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L’implantation des grands complexes que sont les écoles secondaires polyvalentes vers la fin des années 60, à la suite de la réforme de l’enseignement au Québec, a eu pour effet de créer de nombreuses difficultés dont les journaux de l’époque ont fait largement état. Le terme le plus souvent utilisé pour qualifier la situation qui prévalait dans ces écoles est celui de "déshumanisation". Il fait référence au climat impersonnel, au manque de relations interpersonnelles entre les individus d’un même groupe et entre ceux des divers groupes, au manque d’encadrement des élèves, et au mode de fonctionnement rigide et bureaucratique dont ces écoles souffraient.
Les causes les plus souvent avancées pour expliquer cette situation étaient le manque d’objectifs éducatifs clairs, 1’inadéquacité des lieux physiques, un type d'administration trop bureaucratique, la taille de 1’institution et la syndicalisation trop radicale des enseignants. Le taux élevé d'absentéisme, d’abandon scolaire et de vandalisme ont souvent été considérés comme des symptômes de cette situation déshumanisante qui a régné dans les écoles secondaires.
Les écoles secondaires de la région Saguenay—Lac-St-Jean n’ont pas échappées à ces critiques. Nombreux sont les problèmes qui furent dénoncés de toute part. Les gens de la région se souviennent sûrement de cas "célèbres" qui ont fait les manchettes du temps.
C'était pour répondre à des besoins de recherche exprimés par divers représentants du monde scolaire (enseignants, parents, administrateurs) à une table de concertation régionale que le projet Opération Humanisation fut élaboré en 1974-75 par une équipe de chercheurs de 1’Université du Québec à [2] Chicoutimi et de 1’Université de Montréal. Ledit projet s’était donné pour but à la fois de mieux comprendre la dynamique de l’école secondaire et à aider les établissements intéressés à améliorer leur propre fonctionnement. Le défi, il va sans dire, était de taille. Dix écoles secondaires de la région ont accepté de participer au projet.
Ce sont les principaux résultats de cette vaste opération qui a duré près de dix ans et qui a nécessité 1’investissement d'une quantité considérable d’énergies et de ressources, tant matérielles qu’humaines, que nous voulons avant tout présenter dans cet ouvrage. Avant de procéder à la présentation des résultats générés par nos travaux, il s’avère toutefois nécessaire de rappeler les évènements et les présupposés théoriques et méthodologiques qui ont présidé à l’élaboration et la réalisation de ce projet de recherche.
D’une façon plus spécifique, le premier chapitre présente le contexte qui a présidé à l'avènement du projet, la problématique dans lequel il s'inscrit et enfin les grands objectifs qu’il poursuit. Le deuxième chapitre s’attarde au cadre théorique et méthodologique qui sous-tend notre démarche de recherche, et ce, en fonction de chacun des deux grands objectifs poursuivis. Le troisième chapitre, présente les résultats les plus significatifs qu’a générés le projet Opération Humanisation (OH).
Enfin, nous compléterons ce rapport par un essai de prospective relativement aux orientations à donner à nos recherches et les approches à développer dans le but d'en arriver à une meilleure compréhension de la dynamique de l'école secondaire.


[3]
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CONTEXTE PROBLÉMATIQUE
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La reforme du système d’éducation au Québec, amorcée au début des années soixante, comme tout changement majeur a eu pour effet de provoquer des difficultés importantes. Les écoles secondaires polyvalentes en particulier ont été l’objet de critiques virulentes et acerbes. C’est en vue de mieux comprendre ce qui se passe dans ce type d’établissements scolaires et d’aider les agents d’éducation concernés à trouver des solutions aux problèmes rencontrés qu’une équipe de recherche entreprit en 1974-75 de réaliser un vaste projet de recherche ; mieux connu sous le nom d’Opération Humanisation (OH).
Afin de saisir la portée et les limites des résultats présentés plus loin, il nous apparaît important de rappeler le contexte dans lequel cette recherche s’inscrit, les considérations empiriques, théoriques et méthodologiques qui ont présidé à sa problématique et à la formation de ses objectifs. C’est ce qui fera l’objet du présent chapitre.

[4]
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Pour connaître le contexte dans lequel s’inscrit notre recherche, nous traiterons plus particulièrement de l’avènement des écoles secondaires polyvalentes au Québec et de sa déshumanisation.

1.1.1. L’avènement des écoles secondaires polyvalentes

La commission royale d’enquête sur l’enseignement au Québec, créée au début des années 60, propose que l’enseignement secondaire assume les quatre fonctions suivantes : 1) dispenser les éléments de base d’une formation complète ; 2) faciliter l’orientation de chacun ; 3) apprendre au groupe, engagé dans une orientation particulière, le respect des autres orientations ; 4) permettre à tous ceux qui en ont immédiatement besoin, un début de spécialisation (Commission royale d’enquête, vol. 2, p. 123). Le moyen proposé pour assumer ces fonctions est l'école secondaire.
L'école secondaire devait pour la première fois accueillir tous les élèves au sortir de leurs cours élémentaires, offrir à chacun les cours lui permettant à la fois de poursuivre sa formation générale et de s'orienter progressivement selon ses goût et aptitudes, et une spécialisation plus ou moins poussée selon ses besoins. Afin d'offrir une variété suffisante de cours et services, cela exigeait la mise en place d’établissements [5] scolaires aux ‘‘effectifs assez considérables”, selon les termes mêmes des Commissaires (vol. 2, p. 130). En 1968-69, les premières écoles secondaires polyvalentes ouvraient leurs portes (AUDET, 1969).
L’implantation de ces écoles ne se fit pas sans heurts et sans réticences pour une diversité de raisons que nous voulons rappeler succinctement. L’école secondaire réunissait pour la première fois dans un même lieu des élèves de tous les milieux sociaux, économiques et culturels. Quel que soit leur intérêt ou motivation pour les études, ils devaient demeurer à l’école jusqu’à l’âge de 15 ans révolus. En plus de leur taille importante, parfois considérable (quelques écoles contenaient jusqu’à trois à quatre milles élèves), les établissements d’enseignement secondaire furent submergés, c’est-à-dire due à une explosion démographique sans précédent ont été dans l’obligation d’accepter un nombre d’élèves supérieur à leur capacité réelle. Ce qui n’était pas de nature à faciliter l’encadrement des élèves déjà rendu difficile à cause de l’implantation d’un système d’enseignement fondé sur la spécialité au lieu du titulariat. Pour faire face aux besoins considérables de personnel, les commissions scolaires ont dû engager au cours de quelques années, une quantité considérable de nouveaux enseignants pas toujours suffisamment qualifiés et expérimentés. Ce personnel devait en même temps que les élèves apprendre à vivre et à fonctionner dans une école polyvalente. Les administrateurs n’avaient pas également la préparation et l’expérience nécessaire pour gérer ce genre d’établissement scolaire. Il leur fallait inventer et rôder de nouveaux modes de gestion et de fonctionnement. Voilà dans les grandes lignes, du moins tel qu’elles nous apparaissent, le portrait de la situation qui prévalait au cours des premières années d’implantation des écoles polyvalentes.
[6]

1.1.2. La déshumanisation de l'école

Dès sa création, l’école secondaire polyvalente fut l’objet de nombreux reproches de la part de divers groupes de personnes, à savoir élèves, intervenants scolaires, parents et observateurs avertis, si on se fie aux écrits de l’époque sur le sujet. Les journaux du temps ont d’ailleurs fait largement état de ces problèmes engendrés par la mise en place rapide des polyvalentes la Commission de l’enseignement secondaire a procédé à une vaste revue de presse [footnoteRef:1]. La conclusion qu’elle en dégage est particulièrement négative. [1:  	Quelques cinq cents articles tirés d’une trentaine de journaux québécois entre octobre 1971 et février 1975.] 


"L’école secondaire est devenue un univers démoralisant, anonyme, coupé du milieu et de la vie. Dans cet univers, les directeurs, les enseignants et les élèves tournent sans se rencontrer et cultivent insatisfaction, révoltes et frustrations".
(Commission de l’enseignement secondaire, 1975, p. 44).

Le terme le plus souvent utilisé pour qualifier cette situation est celui de "déshumanisation". Il fait plus particulièrement référence au climat impersonnel qui règne à l’école (anonymat), au manque de relations personnelles véritables entre élèves, et entre élèves et professeurs, au manque d’encadrement des élèves, au fait qu’elle est trop centrée sur l’instruction et pas suffisamment préoccupée d’éducation, de formation ou de développement, et à son mode de fonctionnement trop rigide et bureaucratique. Au problème de la déshumanisation, s’ajoute un certain nombre d’autres qui lui seraient associés, telle la faible motivation des élèves, la piètre qualité de l’enseignement, la démission et l’impuissance des parents, la manque de consultation véritable, pour ne s’en tenir qu’aux plus fréquemment formulés (Commission de l’enseignement secondaire, 1975).
[7]
Les raisons fréquemment avancées par la presse pour expliquer cette situation étaient l'absence d'objectifs clairs, capables d'éclairer l'action du milieu, l'aménagement physique inapproprié (long corridors, murs aux couleurs ternes, manque de lieux de rencontres), le fait que les administrateurs soient trop accaparés par des tâches techniques et administratives oublient les impératifs humains, le régime scolaire calqué sur celui de l'université avec tout ce que le changement comporte d'adaptation et de dépaysement pour des jeunes qui arrivent de l'élémentaire, et la démoralisation des enseignants due à une syndicalisation radicale. Pour ARTMAUD (1973), le problème central de la déshumanisation de l'école serait dû à "la transposition dans l’organisation scolaire, d’un modèle organisationnel centré sur la production". Un tel modèle vise avant tout l'acquisition de connaissances et d’un savoir faire. Les besoins individuels de l’étudiant sont ignorés. Ce qui aurait pour conséquence de dissocier les éléments de sa personnalité. Enfin, une autre source des maux qui affligent l’école secondaire polyvalente, fréquemment évoquée, serait la taille de l’établissement scolaire.
Cette situation aurait également ses effets. Le phénomène d’abandon scolaire, le taux élevé d’absentéisme et de désaffectation vis-à-vis l’école, le vandalisme sont souvent considérés comme des conséquences de la déshumanisation de l’école (Commission de l’enseignement secondaire, 1975).
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Rappelons que c’était pour répondre à de nombreux besoins de recherche exprimés par des représentants du monde scolaire à une table de concertation [footnoteRef:2] nouvellement [8] créée au Saguenay—Lac-St-Jean, qu’en 1975, une équipe de recherche fut constituée. Sa raison d'être était d'étudier les multiples problèmes que vivait l'école secondaire de l'époque. La situation ne semblait ni pire ni meilleure qu'ailleurs, mais les gens se préoccupaient de la question et avaient un mécanisme de concertation approprié. [2:  	Cette table de concertation est devenue le Conseil de Recherche Régional en Education (CRRE).] 

L'équipe de recherche nouvellement constituée de professeurs de 1'Université du Québec à Chicoutimi et de 1'Université de Montréal entreprit, à partir de la littérature, de faire le point sur la situation qui prévalait dans les écoles secondaires au Québec et aux Etats-Unis compte tenu du fait que l'implantation des grands complexes scolaires a été calquée sur le modèle des écoles Américaines.


1.2.1. Situation à partir des études québécoises.

Comme nous en avons fait mention auparavant, il s'est dit bien des choses sur l'état du fonctionnement et la qualité du vécu scolaire dans les écoles secondaires au Québec depuis la réforme scolaire. Dans quelle mesure les accusations diverses portées contre elles sont justes ? C'est la question à laquelle nous avons cherché réponse dans les études menées au Québec depuis l'implantation de ces écoles jusqu'en 1975, année du lancement du projet Opération Humanisation (O.H).
Dans le but de mieux cerner les problèmes d'adaptation des élèves, BIGRAS, MONNIER et FONTAINE (1968) ont réalisé une vaste enquête auprès de plus de 1,000 élèves répartis dans cinq écoles secondaires polyvalentes en cours d'implantation. Le nombre d'élèves par école variait entre 1,200 à 3,000. Bien que l'étude fasse ressortir un certain nombre de lacunes, telle la faible motivation des élèves pour le travail scolaire, leur participation limitée aux activités parascolaires, le manque de solidarité entre élèves, [9] le peu de rencontre entre professeurs et élèves en dehors des cours, la mise en doute de la compétence d’un bon nombre de professeurs, la situation n’apparaît pas catastrophique. Les élèves se disent généralement satisfaits de l’organisation scolaire et des services d’orientation. Ils souhaitent toutefois que les membres de la direction se préoccupent davantage de l’animation du milieu et un peu moins des tâches administratives.
Dans un autre genre d’étude sur les facteurs de satisfaction (BOUCHARD, FROMENT, GAUTHIER, STEPANOV et MC INNIS, 1972), effectuée dans quatre écoles polyvalentes de la région de Montréal, les auteurs ont identifié les éléments de satisfaction et d’insatisfaction des élèves. Seul le travail scolaire apparaît constituer un élément important de satisfaction. Cela serait dû toutefois en grande partie aux "activités para pédagogique". Les principaux éléments d’insatisfaction sont la taille de l’école, le trop grand nombre d’élèves par cours, la complexité de l’horaire, le style de gestion adopté par les administrateurs, les règlements et les contrôles et le climat de contestation qui y règne. Les relations interpersonnelles ne constitueraient pas, contrairement à l’opinion largement répandue dans le grand public, un problème majeur. Les relations entre élèves seraient plutôt positives, alors que celles entre les élèves et le personnel (enseignants et membres de la direction) plutôt difficiles. Enfin, les auteurs notent qu’il existe une relation faible entre les facteurs de satisfaction et le fait d’appartenir à une école plutôt qu’à une autre. En somme, l’école en soi, ne serait pas un facteur déterminant de satisfaction ou d’insatisfaction.
Conscients des nombreuses controverses qui ont entouré l’implantation des écoles secondaires polyvalentes, le M.E.Q. constituait en 1972 un groupe de recherche (Groupe Poly) ayant pour mandat de procéder à l’analyse des fonctions d’encadrement et des tâches administratives et techniques. Dans [10] les conclusions générales de leur étude menée dans une vingtaine d’écoles du Québec, les membres du groupe de recherche brossent un tableau assez sombre de la situation :

"... l’état du fonctionnement des écoles se maintient autour d’un commun dénominateur assez peu élevé. L’on peut même difficilement retrouver un aspect qui ferait en sorte qu’une école excelle vraiment par rapport aux autres écoles".
(Rapport du Groupe Poly, 1974, pp. 310-302).

Les principaux points sur lesquels s’appuient les auteurs sont : 1) le manque d’objectifs clairs, précis, opérationnels, déterminés par l’ensemble des agents concernés, 2) le peu de communication entre tous les paliers du système d’éducation, 3) le manque d’encadrement des élèves et, 4) la faiblesse de l’encadrement du personnel.
La perception que les parents ont de l’école secondaire par rapport à celle des élèves apparaît "très négative" selon les résultats d’une enquête menée par BOUCHARD et CLOUTIER (1975) pour le compte de la C.E.C.M. La taille de l’établissement scolaire constituerait "le problème le plus important dont les autres découlent", à savoir le manque de vraies relations humaines entre professeurs et élèves, la perte du "sens de la discipline chez les élèves et du respect de l’autorité". À ces reproches, s’ajoutent la spécialisation trop hâtive des jeunes, la concentration des cours, ce qui aurait pour effet de réduire les possibilités de choix des élèves. Par ailleurs, selon une bonne majorité de parents, l’école secondaire polyvalente offre à l’élève une variété de services qu’il ne pourrait pas obtenir autrement, lui permet d’acquérir très rapidement une grande maturité et le prépare à faire face à la complexité de la société actuelle (BOUCHARD et CLOUTIER, 1975, p. 25). Les trois quarts des répondants se [11] disent favorable au fait que l’élève puisse faire le choix de cours qui correspondent le mieux à leurs "besoins et à leurs préoccupations", plus particulièrement à partir du secondaire IV. Enfin bien que près des deux tiers sont d’accord pour dire que la compétence des enseignants s’est améliorée au cours des dernières années, plus de 70% affirment que les professeurs ne s’occupent "pas assez de chaque élève en particulier" et ont tendance à "négliger l’apprentissage de tout ce qui ne relève pas strictement du programme scolaire" (BOUCHARD et CLOUTIER, 1975, p. 48).
La fédération des Commissions scolaires dans une étude sur les causes de l’abandon scolaire en cours d’études au niveau secondaire pose également un diagnostic plutôt sévère sur l’école :

"L’école est malade dans ses finalités, son fonctionnement et son climat.(...) Sous bien des aspects, l’école est une source de mécontentement, les plus mécontents finissent par la quitter".
(Fédération des C.S.C. du Québec, 1975, pp. 149-150).

Selon les auteurs du rapport "les solutions doivent venir du milieu lui-même". Les gens du milieu sont les seuls selon eux à pouvoir inventer les correctifs appropriés.
De ces études, se dégagent les constatations suivantes :

1)	Les résultats sont essentiellement de nature descriptive. Mis à part l'étude de BOUCHARD et al. (1972) dans laquelle les auteurs tentent de mettre en relation les facteurs de satisfaction avec certaines variables, les autres études se limitent à identifier les sources d’insatisfaction ou de satisfaction.

[12]
2)	Le nombre des études est limité. Depuis l’implantation des écoles secondaires polyvalentes en 1967-68 à 1975, nous avons relevé que cinq études.
3)	Les études sont partielles. Pour la plupart elles touchent à un nombre restreint de dimensions : pour quatre d’entre elles, les données ne viennent que d’un groupe d’agents et pour deux d’entre elles que dans 4 ou 5 écoles différentes" [footnoteRef:3]. [3:  	Pourtant dès 1967-68, près d’une dizaine d’écoles sont considérées comme des écoles secondaires polyvalentes, rapport poly, p. 3.] 

4)	Les résultats divergent parfois de façon importante d’une étude à l’autre en particulier, en fonction de la catégorie de répondants.
5)	Lorsqu’on fait des recommandations, on propose une solution à chaque problème pris isolément sans se soucier de 1’interdépendance possible des facteurs en cause (ex : rapport Poly).

1.2.2. Les recherches américaines

Les Américains, comme on le sait, ont implanté quelques années avant nous de vastes complexes scolaires où s’entassent plusieurs centaines d’élèves de race et d’origine différentes aux aspirations diverses. Les difficultés à surmonter, on peut le supposer, n’ont pas été moindres que les nôtres. De nombreuses études ont été publiées sur le sujet. Il n’est pas de notre intention de tracer un portrait exhaustif de l’école secondaire aux U.S.A., mais seulement d'en présenter quelques traits et de voir dans quelle mesure la recherche a contribué à mettre en évidence les facteurs qui affectent la qualité [13] de la formation et du vécu scolaire des jeunes qui la fréquentent.
Comme au Québec, l’école secondaire aux U.S.A. a fait l’objet de nombreux reproches. On y dénonce entre autres son peu de souci de formation, sa trop grande taille, et son type d’organisation calqué sur celui d’une entreprise de production.
Plusieurs éducateurs de prestige (FRIEDENBERG, 1963, ILLICH, 1971 KOZOL, 1972) critiquent l’organisation des écoles. Ils affirment qu’elles sont trop structurées et ont trop tendance à vouloir discipliner les jeunes pour la société industrielle au détriment du développement personnel. On y emploierait même abondamment la répression pour amener les élèves à prendre le rang selon le témoignage de Postman et Weingarter.

"At schools are they now exist largely confine students to sitting in boxes the choice of acquiescing to teacher demands or getting out” (1969, p. 155).

L’enseignement y est également vertement critiqué. Selon bon nombre d’éducateurs (KOHL, 1967, SILBERMAN, 1970, GOODMAN, 1970, ILLICH, 1971), l’enseignement ne convient pas aux besoins des jeunes de l’heure. Cette situation serait dû au système qui force les enseignants à suivre un programme rigide à l’intérieur de structures tout aussi rigides (GOODMAN, 1970, ILLICH, 1971).
D’autres (JENCKS et al., 1972, LUTHER, 1975) y dénoncent les horaires de cours trop chargés. Le transport scolaire nuirait au déroulement des activités parascolaires. Cette situation serait amplifiée dans plusieurs écoles par des budgets trop restreints, des locaux inappropriés et des conventions collectives trop rigides. (LUTHER, 1975).
[14]
Comme au Québec, la taille de l’école fut une question controversée. D’après certaines recherches, elle aurait un impact négatif sur la réussite des élèves une fois rendus à l’Université [SORUM, 1971), elle serait une des causes importantes de conflits dans les écoles qui n’ont pas atteint un niveau de stabilité suffisant (BECK, 1974), elle diminuerait la participation des élèves aux activités parascolaires (BAIRD, 1969 ; WICKER, 1969, KLEINERT, 1969), elle aurait un effet négatif sur le développement des sens de responsabilité (WICKER, 1969, JENCK et al., 1972), elle causerait des problèmes de communication (GITTELL et HOLLANDER, 1967, ROGERS, 1968). Par ailleurs, selon d’autres chercheurs, elle n’affecterait pas la réussite des élèves (BAKER, 1971, CASHEN, 1970), n’aurait pas d’effets sur les conflits dans les écoles qui ont atteint un bon niveau de stabilité (BECK, 1974), n’a pas d’effet sur la participation des élèves aux activités parascolaires (BECK, 1970), ni sur le taux d’abandon scolaire [BAKER, 1971). Les résultats comme on peut s’en rendre compte sont pour le moins inconsistants.

1.2.3. Limites de la recherche

À partir d’une importante revue critique de recherches effectuées aux U.S.A. de 1960 à 1973 et sélectionnée selon des critères rigoureux, AVERCH et ses collaborateurs [1974) posent un diagnostic assez sévère sur la recherche en éducation, plus particulièrement celle portant sur l’efficacité de l’école. D’après eux, la recherche est sérieusement déficiente sous divers aspects, à savoir l’inconsistance des résultats, leur peu de pertinence pour les politiciens et les praticiens, les modèles théoriques et méthodologiques utilisés.
Il y a effectivement peu de résultats consistants qui se dégagent des études analysées. Ils apparaissent souvent même contradictoires. C’est ce [15] qui a fait dire à BEAUDOT (1977), que "tout peut être démontré comme étant aussi bien efficace qu’inefficace, les conclusions sont impossibles”. Selon les auteurs de l'étude, la recherche n'a pas réussi à identifier une variable du système existant, que ce soit de l’ordre des ressources, du processus ou des organisations - qui est relié de façon constante aux résultats des élèves. On ne sait pas par exemple, pourquoi un enseignant est efficace dans un cas et ne l’est pas dans un autre cas. C’est ce qui amène AVERCH et ses collaborateurs à conclure que la recherche fournit peu de moyens d'actions aux praticiens et aux politiciens qui ont à prendre des décisions :

“Our general conclusion, so far, is that there are few consistent, positive, policy-relevant findings. That is, the reasearch offers little guidance to what educational practices should be implemented”
(AVERCH et al., 1974, p. 172).

Comment expliquer le peu de résultats consistants et cohérents fournis par la recherche en éducation ? Il nous est apparu que cela pouvait s’expliquer en partie tout au moins par la faiblesse des modèles théoriques et méthodologiques utilisés par les chercheurs, compte tenu de la complexité de l'objet d'étude.
AVERCH et ses collaborateurs (1974) et plus récemment BEDARD (1980) ont dénoncé la trop grande simplicité des modèles utilisés. Le plus couramment utilisé est le modèle classique input - output :

"L'école y est assimilée à une entreprise et on présume que les notions de "fonction de production", d’"efficacité", de "productivité" ou d’allocution des ressources, notions centrales de ce modèle y sont tout aussi pertinentes et utiles pour en évaluer le fonctionnement"
(BÉDARD, 1980, p. 30).

[16]
L’école est, selon ce modèle, considérée comme un processus par lequel certaines ressources scolaires agissent de façon linéaire sur les élèves. Nous savons que l’école n’est pas seule à influencer les acquisitions des élèves. Bien que, théoriquement, on accepte qu’une diversité de variables puisse intervenir, en pratique, on s’en tient à vérifier l’existence de quelque unes d’entre elles comme si elles étaient indépendantes les unes des autres et affectaient les élèves d’une façon linéaire et constante.
Ce modèle n’a évidemment pas donné les fruits espérés. Il semble bien que la réalité scolaire soit plus complexe que ne le laisse supposer le modèle. Les élèves ne sont pas des agents passifs qu’on peut modeler à volonté. Ils agissent ou réagissent aux politiques scolaires et aux influences contextuelles tout autant, sinon plus, qu’ils ne les subissent. Il en est ainsi d’ailleurs pour tous les autres groupes d’agents.
Un autre constat que nous avons fait, c’est que les études sur l’école sont sectorielles, c’est-à-dire qu’elles abordent l’étude des problèmes comme s’ils étaient des entités isolées ou indépendantes des autres dimensions, comme l’absentéisme, le vandalisme, le phénomène des abandons scolaires, l’encadrement des élèves, le style de gestion, le climat, etc., sans tenir compte de leur interdépendance. Bien souvent également on se centre sur les symptômes les plus visibles et dans certains cas, les plus facilement quantifiables, dont on a de la difficulté à définir la nature, les causes et les effets multiples, justement parce que l’on n’a pas une saisie globale de l’école comme lieu d’apprentissage, organisation formelle et institution sociale. Ainsi on doit recourir à des solutions partielles, le plus souvent dictées de l’extérieur qui créent parfois des problèmes plus considérables que ceux qu’on avait voulu éliminer.
[17]

1.2.4. Nécessité d'une nouvelle approche

L'approche sectorielle s'étant avérée inadéquate pour bien cerner les multiples problèmes que vivait l'école secondaire de façon à y apporter des solutions valables, il nous est apparu important d'aborder l'étude de l'école dans sa totalité et sa complexité. Une réflexion épistémologique dans ce sens commençait d'ailleurs à émerger :

"Alors que dans le passé la science essayait d'expliquer les phénomènes observables en les réduisant à un jeu d'unités élémentaire étudiables indépendamment les uns des autres, des conceptions nouvelles apparaissaient dans la science contemporaine, s'attachant à ce que l'on appelle assez vaguement la "totalité" ; c'est-à-dire les problèmes d'organisation, les phénomènes qui ne se réduisent pas à des évènements locaux, les interactions dynamiques manifestées dans la différence de comportement de parties quand elles sont isolées ou situés dans un ensemble complexe, etc., en bref, les "systèmes" de divers ordres ne peuvent s'appréhender par l'étude de leurs parties prises isolément".
(VON BERTALANFFY, 1973, p. 35)

Nous avions la conviction que la réalité scolaire est extraordinairement complexe et qu'on ne peut en isoler les dimensions sans risquer d'en biaiser la compréhension. La pédagogie, par exemple se vit dans un contexte organisationnel donné et cette organisation s'adapte en même temps qu'elle puise sa légitimité dans différents environnements qui participent à sa définition en tant qu'institution sociale. Même si chaque dimension de la vie d'une école a une spécificité et un certain degré de liberté, elle n'est pas composée de comportements étanches à la manière d'un sous-marin voguant sans contraintes sur des océans sans nom.
L'école étant un système ouvert, tout changement dans son environnement ou dans son organisation peut entraîner avec lui, sur la base de réaction en chaîne, un ensemble de changements dans ses différentes composantes [18] (LEWIN, 1977). C’est pourquoi nous croyions que c’était en regardant l’école dans toute sa complexité qu’il serait possible de mettre au point des solutions qui aideraient l’école à mieux remplir sa mission tout en permettant aux agents d’éducation concernés de s’épanouir.
C’est dans cette problématique que s’inscrit l’OPÉRATION HUMANISATION. Au lieu de nous attarder à l’étude d'une série de problèmes particuliers dont souffrait l’école secondaire aux dires de plusieurs et d'y proposer des éléments de solution, nous avons voulu plutôt fournir aux écoles participantes au projet un diagnostic sur l’état de leur fonctionnement tel que perçu par les divers groupes d'agents concernés de façon à ce qu'ils y apportent eux-mêmes les solutions qu'ils jugeraient pertinentes compte tenu de la connaissance qu'ils auraient de la situation d'ensemble.
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Le projet de recherche Opération Humanisation (OH) avait deux grands objectifs que nous considérions comme complémentaires, à savoir :

1)	Favoriser au moyen de l’analyse institutionnelle le déclenchement d'un processus de développement organisationnel qui soit assumé par les agents d’éducation impliqués au niveau des écoles secondaires participantes ;
2)	Mieux saisir la dynamique de l’école secondaire polyvalente au Québec, c'est-à-dire mettre en évidence les nombreux liens existants entre les différentes dimensions de l’école et montrer leur importance relative.
	Nous verrons dans le chapitre suivant de quelle façon et avec quels instruments se sont matérialisé ces deux grands objectifs.

[19]

[bookmark: Humanisation_chap_1_conclusion]Conclusion

Pour répondre à des inquiétudes et des lacunes maintes fois exprimées par les divers groupes d’agents d’éducation concernant la qualité de la formation dispensée dans les écoles secondaires une équipe de recherche universitaire lance en 1974-75 une vaste offensive de recherche mieux connue sous le nom d’OPÉRATION HUMANISATION.
Constatant à partir d’une revue de la littérature que l’approche sectorielle s’était avérée, inadéquate pour cerner les multiples problèmes que vivait l’école secondaire et y apporter des solutions valables, il est apparu important aux membres de cette équipe d’aborder son étude dans sa totalité et dans sa complexité. Ils avaient la conviction que la réalité scolaire était extraordinairement complexe et qu’on ne pouvait par conséquent isoler des dimensions sans risquer de fausser la signification d’ensemble. Ainsi, au lieu de s’attarder à l’étude d’une série de problèmes particuliers et d’y proposer à chacun des éléments de solutions, ils ont plutôt voulu fournir à chacune des écoles participantes un diagnostic général sur leur état de santé de façon à ce que les personnes concernées y apportent elles-mêmes des solutions qui tiennent compte de la situation d’ensemble.
L’équipe de recherche s’est donné en plus l’objectif de mieux comprendre la dynamique de l’école secondaire polyvalente.
Le chapitre suivant présente le cadre théorique et méthodologique sur lequel s’est appuyée cette recherche.


[20]
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La poursuite des objectifs retenus a exigé, compte tenu de la nouveauté de l’approche utilisée, une élaboration théorique et méthodologique relativement importante de la part de l'équipe de recherche. Nous présentons brièvement, dans le présent chapitre, en fonction de chacun de ces objectifs, les éléments théoriques sur lesquels s'appuie notre démarche de recherche, ainsi que les moyens mis en place pour les atteindre. Enfin, nous précisons les grandes étapes de leur réalisation lorsque cela nous apparaît pertinent.

[bookmark: Humanisation_chap_2_1]2.1. En rapport avec le premier objectif

Un des buts du projet OH étant de favoriser le développement ou l'amélioration du fonctionnement de l'école secondaire, la première question que nous nous sommes posée était de savoir comment une organisation ou un système complexe et ouvert dont la finalité est de se maintenir et de durer pouvait changer et évoluer. La seconde était de savoir comment nous pourrions y déclencher un processus de changement et d'évolution, qui soit assumé par les agents d’éducation impliqués à un titre quelconque du plan de 1'établissement scolaire. C’est dans cette perspective que nous avons amorcé la poursuite de notre premier objectif de recherche.
[21]

2.1.1. Éléments théoriques

Un système ouvert selon Joël De ROSNAY (1975) maintient ses structures et ses fonctions par 1’intermédiaire d’une multiplicité d’équilibres dynamiques qui ont pour effet de les laisser identiques à elles-mêmes malgré le renouvellement continu des composantes du système. Cette stabilité dynamique repose sur ce qu’il est convenu d’appeler des boucles de rétroaction négative. Par ailleurs, il évolue grâce à un processus complémentaire de désorganisation et de réorganisation. Cette croissance dépend en fait de boucles de rétroaction positive et de la mise en réserve d’énergie. La boucle de rétroaction positive amplifie les moindres écarts, accroît les possibilités de choix, accentue la différenciation et génère de la complexité en démultipliant les possibilités d’interaction. Plus un système est complexe, plus son système de contrôle doit l’être aussi, afin qu’il puisse répondre aux variations multiples de son environnement. La génération de la variété peut conduire â une plus grande capacité d’adaptation par un accroissement de la complexité, mais génère aussi de l’imprévu qui est la sève du changement (De ROSNAY, 1975). La variété constitue donc à la fois le moteur du changement et un moyen d’adaptation aux modifications de 1’environnement.
La direction d’évolution d’un système est donnée, selon Joël De ROSNAY (1970, p. 170) "par l’accroissement de l’information” qu’il définit comme le "contenu d’un message capable de déclencher une action". Il nous a donc semblé raisonnable de penser qu’une des façons de déclencher un processus de changement ou de développement organisationnel dans une institution d’enseignement secondaire, c’était d’y injecter des informations sur l’état de fonctionnement de l’organisation.

[22]
BECKHARD (1969), un des pionniers du développement organisationnel le définit comme : un effort planifié, global, encouragé et animé par les dirigeants au sommet, en vue d’améliorer l’efficacité et la santé de l’organisation, au moyen d’interventions sur les processus de fonctionnement. Il vise à rendre les organisations capables de changer et de s’adapter en permanence (BECKHARD, 1969). Bien qu’il se veut une stratégie globale d’intervention, cela n’exclut pas pour autant la possibilité de recourir à des stratégies particulières (BÉLANGER, 1972). Il met l’accent sur les "processus” plutôt que sur les "structures" de l’organisation. Les processus réfèrent aux aspects dynamiques, tel le degré d’autonomie des acteurs, le sentiment d’appartenance, la façon de prendre les décisions et les relations interpersonnelles, alors que les structures réfèrent aux aspects formels, les fonctions, les politiques et procédures.
De quelle façon pourrions-nous réaliser un changement planifié dans le sens que nous venons de le définir ? Pour y arriver nous avons adopté le processus comportant les étapes suivantes : 1) le diagnostic, 2) la planification, 3) l’action, et 4) 1'évaluation (ENAP, 1979). Précisons brièvement en quoi consiste chacune de ces étapes.
La première étape, dite phase du diagnostic, est sans aucun doute la plus importante du processus, car elle est en somme la phase clé, c’est-à-dire que sans elle les autres n’ont pas lieu. Elle consiste d’abord à s’assurer qu’il existe un besoin : réel ou une motivation certaine de changement. En second lieu, on doit procéder à la mise au point d’une stratégie d’évaluation, c’est-à-dire au choix des aspects ou dimensions à évaluer, des types et nombre de personnes à rejoindre, du type de [23] techniques ou instruments à utiliser ou à élaborer si nécessaire pour la cueillette et à l’analyse des données dont les résultats seront transmis aux personnes concernées.
Une fois le diagnostic posé, on passe à la phase dite de planification. Elle consiste à élaborer une stratégie de changement : choix du ou des objectif(s) à atteindre, préparation des activités ou moyens à mettre en place et établissement d’un échéancier. Puis par la suite, on passe à l’action, c’est-à-dire à l’exécution du plan élaboré lors de l’étape de la planification. S’il y a lieu, on fait des réajustements nécessaires. Cette étape peut durer le temps jugé nécessaire pour réaliser le plan d’action.
Une fois l’exécution du plan d’action complétée, on tente d’évaluer dans quelle mesure les objectifs visés ont été atteints. Par le fait même, on peut voir s’il y a lieu de se donner d’autres objectifs et/ou stratégies d’action. Ainsi, le cycle recommence au besoin. L’importance de réaliser un bon diagnostic est manifeste dans un tel processus de changement. À ce sujet, Annet et Dessaintes postulent que :

"Plus une organisation est capable d’un diagnostic lucide de ses processus humains, plus grandes sont ses chances de trouver des solutions techniques valables susceptibles d’être acceptées et mises en pratique par ses membres." (1971, p. 3).

Considérant la grande complexité du fonctionnement d’une école secondaire polyvalente, la multiplicité des objectifs qui y sont poursuivis, ainsi que la difficulté de les formuler de façon opérationnelle, et la diversité des groupes d’agents qui y sont impliqués à différents titres, il nous est apparu d’une extrême importance de disposer d’une bonne méthode de diagnostic, comme le précise Pierre Lucier :
[24]

"Le fonctionnement quotidien et ordinaire d’une institution (scolaire), exige une connaissance méthodique de ce qui s’y passe. Simplement "comprendre" la dynamique des diverses activités, oblige à dépasser les saisies purement intuitives ou artisanales de la vie institutionnelle. Celle-ci est devenue trop complexe et trop considérable pour qu’on puisse s’exempter de recourir à des techniques un peu systématique d’analyse" (LUCIER, 1976, p. 20).

La méthode de diagnostic qui nous est apparue la plus en mesure de répondre à cet objectif est "l’analyse institutionnelle". Elle a de plus l’avantage de s’inscrire tout à fait dans la ligne de l'approche systémique que nous avions adoptée dès le départ, car elle vise comme le précise Pierre Lucier :

"Une saisie systématique des divers facteurs de la vie institutionnelle et de leurs rapports systémiques, en vue de les comprendre et d’en diagnostiquer l’état pour y intervenir éventuellement" (LUCIER, 1976, p. 199).

L'analyse institutionnelle se veut donc une étude "systématique" de l’activité institutionnelle. Celle-ci est "décomposée en ses éléments et saisie dans sa dynamique”. A l’opposé de 1’évaluation de type amateur ou artisanal, elle se veut "rigoureuse", c’est-à-dire scientifique en recourant à des procédés (questionnaires et modèles de cheminement) qui peuvent garantir l’objectivité des données. D'où la nécessité de faire appel à des instruments dont la rigueur et la validité ont été éprouvées. L’analyse institutionnelle se veut "polyvalente", c’est-à-dire que tous les secteurs de l’activité institutionnelle peuvent en être l’objet : buts, objectifs, programmes, ressources, services, etc. Elle est proprement "institutionnelle", c’est-à-dire premièrement, parce qu'elle est prise en charge et réalisée dans et par l'institution (établissement au sens américain du terme) et, deuxièmement, parce qu'elle a l'institution [25] comme objet d’étude. L’analyse institutionnelle se veut essentiellement un "outil d’amélioration et de développement". Enfin, l’analyse institutionnelle se veut une sorte de processus "permanent" et non simplement ponctuel par lequel l’activité institutionnelle ferait l’objet périodiquement, pour ainsi dire de manière continue, l’objet d’une analyse systémique. (LUCIER., 1976, pp. 201-203).
Définie de cette façon, l’analyse institutionnelle s’apparente avec l’analyse de système, un outil de l’approche systémique. Comme l’analyse institutionnelle, l’analyse de système est "une méthode pour évaluer" ou diagnostiquer


2.1.2. Éléments méthodologiques

Pour réaliser le premier objectif de la recherche, soit déclencher au moyen de l’analyse institutionnelle un processus de développement organisationnel qui soit assumé par les personnes impliquées au niveau des institutions participantes, nous avons adopté une démarche qui se fonde sur les étapes du processus de développement organisationnel que nous avons exposé antérieurement. Nous préciserons, premièrement, qui assume la responsabilité de chacune de ces étapes et pourquoi, et, deuxièmement, quels sont les dispositifs mis en place pour la réalisation de chacune d’elles.

2.1.2.1. Responsabilité de chacune des étapes

La nécessité de poser un diagnostic apte à fournir une lecture systématique, rigoureuse et globale de la pratique institutionnelle, exigeait que l’équipe de recherche assumât cette première étape.
[26]
Pour réaliser une lecture systématique, rigoureuse et globale de la pratique institutionnelle, il fallait d’une part, utiliser des instruments scientifiquement éprouvés et, d’autre part, que le diagnostic porte sur l’ensemble des dimensions de l’école et sur ses rapports avec 1’environnement. Comme on ne disposait pas de batterie d’instruments répondant à ces critères, il s’imposait d’en mettre une au point. Il nous est apparu évident que seule l’équipe de recherche était en mesure de le faire. Cela n’excluait en rien une collaboration étroite avec les différents groupes d’agents du milieu scolaire. L’implication de ces personnes dès le départ s’avérait, d’ailleurs, non seulement souhaitable, mais essentielle pour l’atteinte de l’objectif visé. Nous précisons plus loin comment leur adhésion au projet s’est faite et comment leur collaboration s’est établie et développé au cours de la présente recherche
En ce qui concerne les deuxième et les troisième étapes du processus de développement organisationnel, à savoir la planification et l’action, nous pensions que les agents du milieu scolaire devaient en assumer la responsabilité première. Nous croyions que seules des solutions conçues et mises en place par les gens qui y sont directement impliqués à un titre ou l’autre, avaient des chances de porter fruits. Nous postulions qu’une institution scolaire qui possède un diagnostic clair sur l’ensemble de sa pratique institutionnelle est en mesure avec un minimum d’aide de trouver et de mettre en place des solutions valables et réalistes de nature à améliorer son fonctionnement, s’il y a lieu. Les membres de l’équipe de recherche demeurant à ce niveau que des personnes-ressources auxquelles on pouvait faire appel occasionnellement.
[27]
La responsabilité de la quatrième et dernière étape, soit celle de 1'évaluation, fut assumée par l’équipe de recherche. La collaboration des agents d’éducation concernés au niveau de l’institution scolaire participante demeure cependant indispensable à sa réalisation. Etant donné le caractère expérimental de la démarche adoptée, il est important pour les membres de l’équipe de recherche, dans un premier temps, d’en déterminer les points forts -, et les points faibles, ainsi que la pertinence des dispositifs mis en place, et, dans un second temps, de vérifier l’impact d’une telle opération, c’est-à-dire déterminer la quantité et l’ampleur des changements réalisés pour donner suite à la réalisation de l’opération.

2.1.2.2. Dispositions et moyens

De façon à obtenir l’adhésion volontaire des personnes concernées et, par le fait même, s’assurer de leur motivation au changement et de leur désir d’amélioration du fonctionnement de leur institution scolaire, nous avons rencontré les divers groupes de personnels (enseignants, P.N.E., membres de la direction) et quelques parents membres du comité d’école de chaque institution d’enseignement secondaire qui en manifestait le désir. Cette rencontre constituait en une présentation des objectifs du projet suivie d’une discussion des implications d’un tel projet. Par la suite, les personnes présentes étaient invitées à se prononcer sur l’opportunité de participer à un tel projet.
Leur adhésion au projet impliquait la formation d’un comité dit ”d’implantation”. Ce dernier avait deux fonctions : 1) coordonner l’opération cueillette des données ; 2) assurer la responsabilité du suivi à donner aux résultats de l’analyse institutionnelle (diagnostic).
[28]
Pour obtenir une lecture systématique, rigoureuse et globale du fonctionnement d’une institution d’enseignement secondaire, il importait de disposer d’instruments de mesure scientifiquement valide. Deux types de données nous apparaissaient particulièrement importantes : 1) les perceptions et les attitudes des diverses groupes d’acteurs (élèves, enseignants, parents, professionnels non-enseignants et les administrateurs) relatifs à certains aspects de leur vécu et leur école ; 2) des informations concernant l’histoire, la structure et le fonctionnement des écoles (données factuelles).
La nécessité d'une étude des perceptions a été maintes fois démontrée par les travaux issus de la psycho-sociologie de l’action, le symbolisme-interactionniste et l’ethnométhodologie. Une connaissance objective d’une situation ne suffit pas pour expliquer et prédire les comportements et les actions des individus et des groupes. Il est nécessaire de connaître en plus leurs perceptions ou plus globalement leurs lectures de la situation pour comprendre leurs agirs [footnoteRef:4]. [4:  	Cet aspect a été traité d’une façon plus élaborée dans un texte de LESSARD, C. et BOUCHER, L.P. "Opération Humanisation", Sociologie de l’école, Dunod, 1980, pp. 103-118.] 

Faute de modèle institutionnel satisfaisant, nous avons dû élaborer notre propre schéma d’analyse. En nous inspirant des travaux de MALO (1975), LUCIER (1976) et LAVOIE (1977), nous avons retenu les sept grandes dimensions suivantes : 1) les finalités et objectifs de l’école, 2) les structures administratives et fonctionnelles, 3) la clientèle étudiante, 4) les ressources, 5) les activités éducatives, 6) les résultats, et 7) les rapports avec 1’environnement. Chacune d’elles se subdivise en plusieurs sous-dimensions.
[29]
Comme complément à l’étude scientifique des perceptions et des attentes, nous avons jugé important de recueillir un certain nombre de données factuelles disponibles. Une analyse institutionnelle qui se veut la plus complète possible implique que nous nous préoccupions autant de l’histoire de l’établissement que de son présent, autant de sa structure administrative que de ses mécanismes de décision, des caractéristiques socio-économiques de sa clientèle comme de celles de son personnel, et ainsi de suite.

2.1.2.3. Instruments de cueillette des données

En s’appuyant sur les fondements théoriques exposés plus haut, nous avons construit une série d’instruments (questionnaires) nous permettant de cerner les perceptions et attentes des diverses groupes d’acteurs impliqués au niveau d'une école secondaire. Tous nos instruments sont originaux, sauf une partie du questionnaire aux enseignants intitulé "Profil d’une école” (développé par LIKERT) et une partie de celui aux élèves, intitulé "Vécu scolaire". Ce dernier instrument à été fabriqué par des chercheurs du Ministère de l’Éducation du Québec. Une grille de collecte des données factuelles complète cette batterie d’instruments. (Batterie OH, 1978).

2.1.2.4. Étapes de réalisation des travaux

Avant d’étendre le projet à plusieurs institutions d’enseignement secondaire, nous avons procédé à une exprérience-pilote dans une école. Nous voulions tester notre batterie d’instruments, [30] mettre au point nos procédés de passation des questionnaires, éprouver nos méthodes d’analyse des données, et vérifier si la stratégie adoptée concernant le processus de développement organisationnel était adéquate.
Grâce aux résultats obtenus lors de 1’expérience-pilote, il fut possible d’épurer nos questionnaires au moyen des études habituelles de validité et de fidélité (LESSARD, 1978) et d’ajuster la stratégie adoptée. Une fois cette opération complétée, nous avons étendu le projet à l’échelle régionale. Neuf écoles secondaires publiques ont accepté volontairement d’y participer.
Une fois la cueillette des données effectuée au cours de l’hiver 1978, l’équipe de recherche s’est chargé de faire traiter les données et de retourner à chacune des écoles participantes les résultats de leur analyse institutionnelle (diagnostic). Il était de leur responsabilité d’exploiter ces informations en fonction de leur volonté ou capacité respective de changement.
À la demande de quelques écoles, nous avons organisé au printemps 1979, un stage de formation en développement organisationnel. Ce stage avait pour but de les entraîner à élaborer et mettre en application leur propre stratégie de changement. Chacune demeurait tout à fait libre d’y participer.
De plus, au cours de l’année scolaire 1978-79, quelques demandes d’aide furent adressées aux membres de l’équipe de recherche relativement à 1’interprétation et la diffusion des données au niveau de l’école, auxquelles nous nous sommes empressés de répondre.
[31]

2.1.3. Évaluation de l’impact de OH

Un peu plus de deux ans et demi après que les données recueillies furent retournées aux écoles participantes (diagnostic), nous avons voulu savoir dans quelle mesure le projet OH avait eu ou non un effet dynamique sur leur développement, c’est-à-dire, par exemple, s’il avait amené les agents à élaborer et réaliser un plan d’actions en vue d’améliorer le fonctionnement de leur école. Cette évaluation visait également à identifier les sources de difficulté qui auraient pu réduire ou annuler les effets de l’opération. C’est le mandat que l’équipe de recherche confia à un chercheur indépendant, afin d’éviter des biais possibles.
Le moyen privilégié pour recueillir les informations pertinentes fut l’entrevue. Les personnes interviewées furent celles qui ont fait partie des comités d'implantation. Chaque catégorie d’agents fut interviewée séparément.
L'analyse des entrevues a été de deux façons : 1) école par école ; 2) en fonction des différentes dimensions retenues pour l’ensemble des écoles participantes.
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Dans le but de mieux saisir la dynamique de l'école secondaire, nous avons entrepris à partir de la masse des données recueillies dans les écoles participantes une série d’études visant à mettre en évidence les liens multiples entre les différentes composantes de l’école et faire ressortir leur importance relative. L’école secondaire fut abordée sur trois plans : 1) en [32] tant que sous-système social (en rapport avec la société) ; 2) en tant qu’institution (ses objectifs, son organisation, son fonctionnement, ses ressources humaines et matérielles, etc.), 3) en tant que lieu d’activités éducatives et de leurs résultats sur le plan des apprentissages et du développement des élèves.
Compte tenu de la quantité et la diversité des données recueillies et de la complexité de la tâche (comprendre la dynamique de l’école), nous avons dû entreprendre des études de niveaux différents. Dans un premier temps, nous avons procédé à des études davantage descriptives, alors que, dans un second, nous nous sommes attardés à mieux cerner les interactions multiples entre les diverses composantes de l’école.

2.2.1. Études à caractère plutôt descriptif

Ces études avaient pour but de tracer un portrait général de la situation qui prévalait dans les écoles au moment de l’enquête, telle que perçue par les différents groupes d’agents concernés. D’une façon plus spécifique, nous cherchions à connaître les caractéristiques sociodémographiques des répondants, leurs attitudes, leurs attentes et leurs comportements en rapport avec divers aspects de la vie scolaire et/ou professionnelle. Ce genre d’étude nous a permis d’identifier ce qui est commun à toutes les écoles et ce qui est particulier à certaines d’entre elles.
Nous avons de plus vérifié systématiquement s’il y avait des relations simples et significatives entre chacune des dimensions étudiées et un certain nombre de variables socio-démographiques (ex : âge, sexe, niveau d’étude ou d’enseignement, etc.). Ces premières analyses visaient en quelque sorte à prendre connaissance du territoire et de ses habitants.
[33]
Ce type d’études à donné lieu à diverses publications dont nous présenterons une synthèse des résultats dans le prochain chapitre.

2.2.2. Études à caractère systémique

Les chercheurs qui utilisent habituellement des modèles d’analyse causale ne considèrent généralement qu'un ou quelques aspects d'un problème ou d'un phénomène. Même si ces aspects révèlent une importance souvent indéniable, pris isolément, ils ne permettent pas d'en cerner adéquatement la complexité. Les résultats de recherches portent sur un même problème apparemment contradictoire en sont un témoignage éloquent. Nous étions partis de l'idée qui si les études se contredisent, cela est dû au fait qu'elles ne prennent pas en compte simultanément l'ensemble des facteurs et leurs interrelations réciproques, c'est ce qui nous a amené à pousser plus avant notre réflexion du côté de la théorie des systèmes en vue d'en dégager des outils de recherche qui tiennent compte de la totalité et de la complexité des phénomènes étudiés.
Contrairement au modèle analytico-causaliste, l'approche systémique aborde l'étude d'un objet ou d'un phénomène non seulement dans ses éléments mais dans sa totalité et dans ses rapports avec son environnement. Les divers éléments sont examinés non pas en termes causaliste mais en termes d'interdépendance.
Les membres de l'équipe ont, dans quelques études (BOUCHER et PELLETIER, 1980 ; MOROSE et OUELLET, 1982, MOROSE et QUELLE? sous presse ; AMEGAN et OUELLET, (1984) utilisé un modèle tiré du paradigme systémique de LeMoigne (1977). Selon ce dernier, tout objet étudié doit être considéré comme un système qui, dans un environnement, doté de finalités, [34] exerce une activité et voit sa structure interne évoluer au fil du temps, sans perdre pour autant son identité unique". Autrement dit, lorsque nous étudions un objet ou un phénomène donné, nous devons le considérer à la fois dans sa structure, dans son fonctionnement, dans son évolution, dans ses rapports avec son environnement compte tenu de sa finalité. La figure 1 présente une schématisation du modèle. Toutes ses composantes sont en interrelations.

[image: ]
Fig. 1. Modèle tiré du paradigme systémique de LeMoigne.

[35]
La structure d’un objet, c’est son organisation interne telle qu’elle peut être décrite, analysée. C’est 1'arrangement, l'agencement des diverses parties. Le fonctionnement (activité) d'un objet, c'est la dynamique dont il est doté, c'est le rôle qu'il joue. C'est ce qui lui permet d'évoluer et de se restructurer. L'évolution d'un objet, c'est la modification, le changement qui en fonctionnant, il peut subir (le changement peut être suffisamment grand pour modifier la structure première de l'objet). L'environnement, c'est le milieu dans lequel se situe l'objet et avec lequel il fonctionne, évolue ou se restructure. La finalité de l’objet, c'est sa destination, c'est son intentionnalité, sa raison d'être.
Ce modèle nous a permis de mettre en évidence qu'aucun élément relatif à 1'environnement, à l'évolution, à la structure, au fonctionnement et aux finalités, (objectifs, valeurs, etc.) ne constitue seul, un facteur déterminant des phénomènes étudiés, que ce soit par rapport à l'enseignement du français (MOROSE et OUELLET, 1982) ou des mathématiques (MOROSE et OUELLET, sous presse), à l'école (BOUCHER et PELLETIER, 1981) et aux enseignants (AMEGAN et OUELLET, 1984), en tant que sous-système Chaque phénomène étudié est apparu comme constitué d'une multitude de facteurs contribuant chacun pour une part plus ou moins grande en interrelation avec plusieurs autres facteurs à expliquer les phénomènes étudiés.
Dans d'autres études (PELLETIER, 1980, BOUCHER et OUELLET, 1984, BOUCHER, sous presse), les auteurs ont procédé à l'étude de certaines questions particulières, comme l'impact de la taille sur le vécu scolaire, selon une conception systémique sans pour autant utiliser de modèle spécifique. Ce type d'études visaient à mettre en évidence la complexité des phénomènes humains et sociaux étudiés et ainsi a laisser apparaître leur dynamique propre.
[36]

Les résultats particuliers de ces diverses études seront présentés au chapitre suivant.
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La poursuite des objectifs que s’était données l’équipe de recherche a exigé, comme nous venons de le voir, des efforts d’élaboration théorique et méthodologique importants. Leur opérationnalisation a nécessité de plus, la collaboration de nombreuses personnes pendant plusieurs années.
Les résultats générés par cette recherche sont également considérables comme en fait foi les nombreuses publications (voir annexe). Le prochain chapitre présente une synthèse des résultats les plus significatifs.

[37]
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Le projet OH a généré une masse considérable de données sur ce qui se vit dans les établissements d’enseignement secondaire. Ce qui a permis à l’équipe de recherche de réaliser un nombre assez important d’études diverses, comme nous en avons fait mention au chapitre précédent. Il n’est pas de notre intention de présenter en détails tous les résultats de ces études, mais plutôt de dégager ceux qui nous apparaissent les plus significatifs. Le lecteur intéressé à obtenir plus d’informations en rapport avec les dimensions traitées pourra toujours consulter les rapports de recherche et les articles cités.
Ayant de passer à la présentation des résultats proprement dits, il s’avère utile, nous croyons de présenter notre échantillon et les caractéristiques socio-démographiques et professionnelles de chacune des catégories de répondants Ajoutons que la présentation des résultats sera faite en fonction de chacun des deux grands objectifs du projet.
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Dix écoles au total ont participé au projet dont une à servi d’expérience-pilote. Cette dernière nous a permis d'une part, de vérifier la qualité de nos instruments de cueillette de données et, d'autre part, d'expérimenter le processus d'implantation de OH dans l'école.
[38]
Bien que les écoles participantes n’aient pas été déterminées au hasard - il était important pour les fins du projet qu’elles acceptent volontairement d’y participer - elles nous apparaissent relativement représentatives de l’ensemble des établissements d’enseignement secondaire publique au Saguenay—Lac-St-Jean, tant par leur taille, leur distribution géographique et leur environnement socio-économique.
La taille des écoles participantes variait effectivement de 450 à 2,500 élèves. Quatre d’entre elles étaient considérées comme étant de petite taille (moins de 500 étudiants), deux de taille moyenne (600 - 1,499) et trois de grande taille (1,500 élèves et plus). Sur le plan géographie, elles se distribuaient assez également sur 1'ensemble du territoire : cinq écoles sont situées au Saguenay et quatre au Lac-St-Jean. Au plan de 1’environnement socio-économique, on retrouve toute la gamme des milieux existants, à savoir de rural à urbain et de défavorisé à favorisé.
Notre échantillon se composait de 9,493 étudiants, 619 enseignants, 2,784 parents, 27 administrateurs (directeurs et adjoints) et 36 professionnels non-enseignants (P.N.E.). Le taux de répondants par catégorie d’agents était relativement élevé comme nous le montre le tableau 1. On peut voir qu’il était de 88% pour les étudiants, 90% pour les enseignants, 84% pour les administrateurs, 85% pour les P.N.E. et 38% pour les parents. Ce dernier pourcentage quoique plus faible que ceux des autres catégories est considéré comme relativement élevé compte tenu du type d’enquête.
De façon à nous assurer la représentativité de chacune des catégories de répondants, nous avons procédé à un certain nombre de tests. Chez les étudiants, le sec.1 est légèrement sous représenté (5%) alors que les autres niveaux sont légèrement surreprésentés (de 3 à 4%). Le secteur général serait

[39]

TABLEAU 1
Le nombre et la proportion de répondants en fonction
de la population totale visée par catégorie d'agents
	Catégorie d’agents
	Population visée [footnoteRef:5]* [5: * 	Il s’agit du nombre de sujets possibles par catégorie d’agents ou population visée. Ces données nous ont été fournies par les écoles participantes.] 

	Répondants

	
	N
	N
	%

	Etudiants
	10,760
	9,493
	88

	Enseignants
	681
	619
	90

	Parents
	7,166
	2,784
	38

	Administrateurs
	32
	27
	85

	P.N.E
	42
	36
	85



[40]
surreprésenté (8%) alors que les autres secteurs seraient légèrement sous-représentés, (BOUCHER et al., 1980, pp. 5-7). Chez les enseignants et P.N.E., les hommes sont dans notre échantillon surreprésentés (8%) par rapport à la population des enseignants du Saguenay—Lac-St-Jean. Quant à l’âge et à la scolarité moyenne, on ne constate pas de différence significative.
Quant aux parents des élèves, nous savons peu de choses concernant l’ensemble de cette population au Saguenay—Lac-St-Jean. Ce que nous savons ce sont leurs enfants qui nous l’ont appris en répondant au questionnaire qui leur était destiné. C’est ainsi que nous avons pu comparer ce que les parents nous ont dit concernant la scolarité de la mère, le travail de la mère hors foyer, et l’occupation du père. L’analyse de ces données nous à amené à conclure que les réponses concernant ces variables étaient, dans l’ensemble, comparables et semblables. Il ne semble donc pas que le taux de 38% de répondants ait engendré des biais substantiels dans des réponses. Il semble que notre échantillon peut être considéré comme assez représentatif de la population des parents.
Bien que les écoles participantes au projet OH constituent un échantillon valable de 1'ensemble des réseaux scolaires régional pour le niveau secondaire, il n’est pas pour autant assuré qu’il soit représentatif de celui du Québec. Nous avons cependant de bonnes raisons de croire que les résultats obtenus ne soient pas tellement différents de ceux que nous obtiendrions dans l’ensemble du Québec d’après les résultats de l’étude socio-pédagogique sur les enseignants du Québec réalisée par LESSARD, CORMIER et VALOIS (1979) pour le compte du ministère de l’éducation .et ceux de l’étude ASOPE (1976).

[41]
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Comme le premier objectif de la recherche était de favoriser au moyen de l’analyse institutionnelle le déclenchement d'un processus de développement organisationnel, nous avons cherché à savoir dans quelle mesure le projet 011 avait eu un impact dans les écoles participantes. De façon plus précise, nous avons voulu, d'une part savoir si les résultats de l'analyse institutionnelle avaient amené les agents des établissements concernés à entreprendre des actions en vue d'améliorer les aspects du fonctionnement qui s'étaient révélés plutôt déficient et, d'autre part, identifier les sources de difficulté possible, réduisant l'impact de l'opération dans les écoles participantes (évaluation des processus).
Nous présentons dans les pages qui suivent les principaux résultats de cette évaluation, qui, comme nous l'avons mentionné au chapitre précédent, a été indépendante de façon que les personnes interviewées se sentent davantage à l'aise de dire ce qu'ils avaient à dire et à limiter les biais pouvant résulter de l’interprétation des données par des personnes ayant été fortement engagés dans le projet.

3.2.1. L'impact de OH dans les écoles participantes

Selon l'auteur du rapport d'évaluation, le projet OH aurait réalisé son objectif de développement organisationnel "à des degrés divers" (NOIRCENT, 1982, p. 22). Dans six écoles il aurait eu des effets importants, alors que dans trois écoles, il aurait eu des effets très mitigés, voire nuis, pour diverses raisons qui sont pour la plupart extérieures au projet.
[42]
Le type d’impact que le projet a eu varie d’un établissement à l’autre. Dans certaines écoles l’opération a débouché sur des actions concrètes et précises, soit la mise en place d’une structure d’aide individualisée, l’élaboration d’un projet éducatif, la formulation de règlements concernant la présence aux cours, une surveillance accrue des "drop-in'', la planification d’activités étudiantes, le développement d’un code d’éthique. Dans d’autres écoles, le fait de prendre connaissance des résultats de l’enquête a permis aux divers groupes d’agents, en particulier les enseignants, de prendre conscience d’un certain nombre de problèmes, comme la qualité des relations avec les étudiants, et d’y apporter en conséquence des améliorations sans pour autant mettre en branle de grandes opérations pour les régler. Il semble que le fait de prendre conscience de certaines lacunes ait amené des changements d’attitudes et de comportements qui ont eu des effets bénéfiques sur le fonctionnement de 1'organisation.

3.2.2. Évaluation du processus (moyens et stratégies)

Il semble que l’idée de constituer un "comité d’implantation" au sein de chaque école fut excellente et correspond à une exigence qui est confirmée par d’autres recherches. Il faudrait toutefois s’assurer, selon l’auteur de l’évaluation, des personnes impliquées au niveau des dits comités permanents, qu’il existe un ou des problèmes au niveau de leur écoles et qu’ils en arrivent à un consensus sur la nécessité d'agir. Sinon, il y a peu de chance qu'ils en arrivent à des actions concrètes de développement organisationnel.
La cueillette des données se serait bien déroulée dans toutes les écoles. On ne déplore pas de "problèmes graves’/, qui auraient pu entacher leur validité.
[43]
S’il n’y a pas eu de problèmes sérieux au point de vue de la cueillette des données, il y aurait eu des défaillances concernant la transmission des résultats. Elles seraient de quatre ordres : 1) le moment choisi pour la remise des résultats, 2) le laps de temps écoulé entre la cueillette de l’information et la lecture des résultats, 3) le contenu des rapports, 4) la façon dont les rapports sont parvenus aux écoles (rapport d’évaluation, pp. 19-20).
Toutes les écoles ont signalé le trop grand délai écoulé entre la cueillette des données et la transmission des résultats. Ce qui aurait eu pour effet de démobiliser certaines écoles ou du moins de justifier leur inaction. Selon l’auteur de 1’évaluation, " ce délai ne fut pas la seule cause pouvant expliquer la non-action » de ces écoles (NOIRCENT, 1982, p. 19).
La plupart des écoles se seraient senti "noyées" sous la masse des informations contenues dans les rapports. La direction des écoles sentait le besoin de les prédigérer avant de les diffuser. Dans les écoles où une première compréhension des données n’a pu être effectuée par la direction, les rapports n’ont pas été diffusés. La plupart des écoles auraient souhaité que l’équipe de recherche ait fait une sélection des données et ait fait ressortir les points forts et les points faibles de façon à faciliter leur utilisation. En somme, le contenu des rapports devrait être allégé.
Les résultats de l’enquête devraient être d’abord présentés aux membres du comité d’implantation par l’équipe de recherche et suivies de recommandations d’action. C’est ce qu’ont souhaité la plupart des écoles.

[44]
En conclusion générale du rapport d’évaluation, l’auteur mentionne que l’un des points positifs de l’opération OH est "d’avoir, dans la moitié des écoles, aidé à la mise en place d’une table de gestion et d’une habitude de concertation pour tenter d’amener des solutions aux problèmes de 1’administration scolaire". Il semble bien que dans ces écoles, le projet OH ait atteint son objectif, à savoir déclencher à l’aide de l’analyse institutionnelle un processus de développement organisationnel.
Il nous apparaît que le fait de fournir à une école des données sur l’état de son fonctionnement ne soit pas suffisant pour déclencher un processus de développement organisationnel. Un certain nombre de conditions doivent être présentés : 1) qu’il y ait chez les divers groupes d’agents un haut niveau de motivation à vouloir améliorer leur milieu ; 2) que les leaders aient la formation et les qualités adéquates pour diriger une telle opération ; 3) que le calendrier des opérations nécessaires pour réaliser un diagnostic sur l’état de fonctionnement de l’école (de la cueillette des données à la remise du rapport aux écoles) s’étale sur une période relativement courte, soit d’octobre à janvier ; 4) que les données fournies aux écoles soient suffisamment parlantes ou significatives aux personnes concernées ; 5) que le rapport remis aux écoles contiennent, en plus des données sur la situation présente, des pistes d’actions. Si ces conditions sont réunies, les observations tirées de notre recherche nous portent à croire que les écoles seront en mesure de se prendre en main et ainsi d’assurer leur propre développement.
[45]

[bookmark: Humanisation_chap_3_3]3.3. Résultats sur la dynamique
de l’école secondaire
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Pour rendre compte des résultats les plus significatifs générés par le projet OH concernant le deuxième objectif, soit la compréhension de la dynamique de l’école secondaire, nous allons procéder en trois étapes. Nous nous attarderons d’abord à présenter les caractéristiques socio-démographiques et les perceptions de chacune des catégories de répondants par rapport à certaines dimensions de leur vécu scolaire ou professionnel. Puis nous tenterons de faire ressortir les points de convergence et de divergence qui existent entre les groupes d’acteurs sur un certain nombre de dimensions, à savoir les valeurs et finalités de l’école, la qualité des relations interpersonnelles, les attitudes envers l’école, la participation aux prises de décision et la déshumanisation. Enfin nous dégagerons des études particulières que nous avons conçues et réalisées dans le cadre de la recherche, les résultats les plus significatifs.

3.3.1. Caractéristiques et perceptions
de chacun des groupes de répondants

Dans cette partie, nous nous attarderons à présenter les caractéristiques socio-démographiques et les perceptions de chacun des groupes de répondants, à savoir les élèves, les enseignants, les parents, les administrateurs et les professionnels non-enseignants (P.N.E) concernant divers aspects de leur vécu scolaire ou professionnels. Ces données de nature essentiellement descriptive devraient permettre au lecteur de connaître ce qui caractérise chacun des groupes d'agents concernés et de se faire une idée générale de la façon dont chacun d’eux vivaient ou percevaient [46] leur situation scolaire ou professionnelle en 1978 dans les écoles secondaires publiques au Saguenay—Lac-St-Jean.


3.3.1.1. Les élèves [footnoteRef:6] [6:  	Les données présentées sous cette rubrique sont tirées de L.P. BOUCHER, J. MOROSE et S. BOLDUC, Les étudiants, fascicule 1 de, L’École secondaire publique au Saguenay—Lac-St-Jean, étude socio-pédagogique réalisée dans le cadre du projet OH, Chicoutimi, 1980.] 


Caractéristiques socio-démographiques

La population étudiante était composée d’un pourcentage de garçon (48%) légèrement inférieur à celui des filles (52%). Ces dernières avaient tendance à mieux réussir sur le plan scolaire que leurs camarades de sexe masculin.
L’origine socio-économique d’une grande majorité d’élèves, soit près de 78% apparaît plutôt modeste. L’occupation de leur père se situait en effet dans les trois dernières catégories de l’échelle de BLISHEN (1976), à savoir employés dans des services ou par une ferme, personnel de bureau, contremaître, ouvriers spécialisés, manœuvres. Près de 70% des parents avaient un niveau de scolarité n’excédant pas une 9e année.

Difficulté d’adaptation à l’école

La difficulté d’adaptation à l’école secondaire n'est pas apparue aussi problématique qu’on le prétend généralement. Près des deux tiers des élèves ont dit s’y être adapté sans difficulté. Seulement quatre pourcent (4%) d’entre eux se seraient adaptés très difficilement.

[47]

Enseignement et pédagogie

L’enseignement des diverses disciplines dans les écoles secondaires est apprécié positivement par une majorité d’élèves, à l’exception des sciences religieuses, de l’histoire - géographie et de l’anglais.
La pédagogie par ailleurs est perçue comme peu intéressante. Aucune des dimensions regroupées sous cette rubrique (cours intéressants, discussions enrichissantes, professeurs vivants, encouragement de la part des professeurs, etc.) n’a reçu plus de 46% de réponses positives. Ils reconnaissent toutefois, à plus de 50%, que le choix des activités pédagogiques se fait en fonction des élèves et que les travaux, exercices et problèmes qu’ils ont à faire sont bien adaptés à leurs capacités.

Encadrement personnel et pédagogique

Bien que les relations interpersonnelles soient considérées comme relativement bonnes par plus de la majorité des élèves, à peines 40% considèrent leurs professeurs comme aptes à les aider sur le plan personnel, c’est-à-dire à les écouter, les comprendre et les encourager. La perception positive des répondants tend à diminuer en fonction du niveau de scolarité et de l’insuccès scolaire.
Sur le plan pédagogique, les élèves ne se sentent pas très encadrés. Bien que les enseignants fournissent volontiers de l’aide aux étudiants lorsqu’elle est sollicitée, ils n’en prendraient pas l’initiative selon les répondants.

[48]

Règlements de l’école

Pour la majorité des élèves les règlements de leur école sont vraiment fait pour les aider à fonctionner. Ceux-ci ne leur apparaissent donc pas un handicap à leur épanouissement. Le taux de satisfaction diminue toutefois avec le niveau de scolarité des répondants. Il semble que les règlements soient mieux adaptés aux plus jeunes qu’aux plus "âgés.

Activités étudiantes

Les activités étudiantes offertes à l’école seraient peu diversifiées aux dires des premiers intéressés. Mises à part les activités sportives, qui sont largement répandues, les activités pastorales et artistiques, qui le sont plus ou moins, les autres types d’activités, comme celles de nature socio-politique et scientifique, seraient à peu près inexistantes selon les répondants. Pourtant, le degré de motivation à participer à de telles activités apparaît relativement élevé : 60% des élèves trouvent qu’il est important d’y participer et plus de 50% y participent effectivement. Plus de 50% également pensent que les activités étudiantes pratiquées à l’intérieur de leur horaire leur apportent vraiment quelque chose.
Dans l'ensemble, les élèves du secteur général sont plus motivés et y participent en plus grand nombre que ceux du secteur professionnel. De plus, l’incitation à participer aux activités socio-culturelles et sportives venant des professeurs seraient plus ou moins forte selon les élèves. Ceux de niveaux secondaire I et II seraient plus incitatifs que ceux des niveaux plus avancés. À peine [49] la moitié des répondants se disent plutôt satisfaits de l’animation et de l’encadrement de ces activités.


Formation personnelle

L'école négligerait selon les élèves la formation personnelle, tel que l’acquisition du sens des responsabilités, le développement de la créativité et celui des habiletés artistiques. Une minorité de répondants prétendent effectivement que les professeurs leur font confiance et qu'on leur donne la chance de prendre des responsabilités au niveau de l’école.
L'école négligerait également des aspects importants de la formation socio-culturelle et politique (sensibilisation à l'actualité sociale, politique, artistique et scientifique et au rôle de l'étudiant dans la société). Ils disent que les professeurs les informent peu et qu'ils ont peu d'occasions de discuter de ces su7 jets en classe.

Motivation et apprentissage

Bien que la majorité des élèves soient d'avis que l'école les aide à augmenter leurs connaissances et à faire de nombreuses acquisitions nouvelles, ils se disent peu motivés à apprendre. Ils sont pourtant d'avis que plusieurs de leurs professeurs les encouragent à bien travailler et à donner le maximum d'eux-mêmes. Cela ne suffit pas toutefois à leur donner un véritable goût d'apprendre.
[50]

Fréquentation et satisfaction
vis-à-vis des services personnels aux étudiants

Bien qu’une majorité (60%) de répondants trouvent que les services personnels aux élèves sont facilement accessibles, seulement la moitié des répondants disent avoir fréquenté au moins une fois les services d’orientation, de pastorales et de santé. Les services de psychologie et d’aide sociale sont fréquentés respectivement par 5% et 17% des élèves interrogés. Le plus fréquenté de tous les services personnels demeure le service d’orientation, soit par 55% des élèves.
Parmi ceux qui fréquentent le plus le service d’orientation, ce sont les étudiants du professionnel long et ceux qui ont un rendement académique plutôt faible, un taux d’absentéisme élevé et ceux qui proviennent d’une famille nombreuse (BOUCHER et OUELLET, 1982).
Parmi ceux qui disent avoir fréquenté au moins une fois les services d’orientation, de santé et de pastorale, 60% d’entre eux se disent satisfaits de l’aide reçu. En ce qui concerne les services de psychologie et d’aide sociale, le taux de satisfaction des usagers est inférieur à 50%. Il est à noter que le taux de satisfaction tend à augmenter en fonction du taux de fréquentation, du rendement scolaire et du niveau socio-économique de la famille.

Satisfaction envers l’école

Une bonne majorité d’élèves (60%) se disent relativement satisfait de leur école et intéressés à leur travail scolaire. D’après ces données, l’école secondaire publique ne semble pas être un échec total. Il demeure toutefois que pour 40% des jeunes qui [51] la fréquente, l’école n’apparaît pas un lieu significatif de développement et d’apprentissage. Parmi ceux-ci, 25% seraient plutôt tièdes envers leur école et 15% apparaissent plutôt désabusées.
On constate de plus que, à chaque année, environ 10% des élèves quittent l’école en cours d’année pour diverses raisons dont la principale est le manque de motivation pour les études, les échecs scolaires et les conflits interpersonnels avec les éducateurs (BOUCHER et MOROSE, 1978). Il ne semble pas que l’école soit parvenue à aider efficacement les jeunes en difficulté d’adaptation sociale scolaire.


Caractéristiques et attitudes
des élèves du professionnel [footnoteRef:7] [7:  	Les données présentées sous cette rubrique sont tirées de l’étude de J. MOROSE et J. OUELLET, "Caractéristiques des étudiants du secteur professionnel dans les écoles secondaires publiques au Saguenay—Lac-St-Jean", Journal de l’Association canadienne de la formation professionnelle, vol 17, mai 1981, pp. 35-48] 


Le secteur professionnel est majoritairement composé de garçons qui ont plus de 16 ans. L’option commerce attire principalement les filles.
Les élèves du professionnel se caractérisent par une origine socio-économique et culturelle plus faible que celles des autres étudiants. Ils sont, par exemple, plus fréquemment issus de milieux ouvriers, peu scolarisés et dont le revenu est relativement bas et le nombre d’enfants dans la famille est plus élevé. Les élèves de ce secteur sont plus fréquemment absents de leur cours et de l’école. D’ailleurs plus souvent que les autres ils ont connu des difficultés à l’école primaire et lors de leur entrée à l’école secondaire.
Ils partagent à peu près les mêmes valeurs que les autres élèves bien qu’ils manifestent une attitude légèrement plus conservatrice que les autres.

[52]

3.3.1.2. Les enseignants [footnoteRef:8] [8:  	Les résultats présentés sous cette rubrique sont tirés de G. PELLETIER, C. LESSARD et J. BASQUE, Les enseignants, Fascicule 2, vol. 1 de L’école secondaire publique au Saguenay—Lac-St-Jean, Étude socio-pédagogique réalisée dans le cadre du projet OH, Chicoutimi, 1980.] 


Caractéristiques socio-démographiques
et professionnelles

La majorité des enseignants étaient de sexe masculin. Ils avaient en 1978 une moyenne d'âge se situant entre 35 et 39 ans. Leur origine sociale nous est apparue relativement modeste : 62% venaient d'un milieu ouvrier et 14% d'un milieu agricole.
Les enseignantes étaient dans l'ensemble moins scolarisés que leurs collègues masculins. Elles avaient toutefois un peu plus d'expérience qu’eux. Bien que les hommes et les femmes se répartissaient d'une façon assez équivalente selon le secteur d'enseignement l'on retrouve significativement plus d’enseignants que d’enseignantes à mesure que l’on monte de niveau.
Les répondants avaient en moyennes 15 années de scolarité et de 8 à 10 ans d’expérience dans l'enseignement. La majorité travaillait au sein de leur école depuis moins de trois ans (55%) et les trois quarts depuis 5 ans et moins.
Près de la moitié des répondants (47%) suivaient des cours crédités dans le domaine de l'éducation (57%) ou dans d’autres domaines (43%).
Soulignons que 23% des enseignants ont déclaré exercer un métier parallèle rémunéré. D’après les résultats de nos analyses l’exercice d’un métier parallèle rémunéré ne se traduit pas par un [53] moins grand investissement dans la tâche d’enseignement. Ils consacreraient autant de temps que leurs confrères à la réparation de leurs cours et à la correction des travaux des élèves, et à l’animation des activités étudiantes.
Enfin, la grande majorité des enseignants, soit 84%, se sont dits intéressés à poursuivre leur carrière dans le domaine de l’enseignement.

Satisfaction au travail

Les enseignants ont manifesté dans l’ensemble un taux relativement élevé de satisfaction au travail en rapport avec les dimensions suivantes : le statut, la tâche, la réalisation de soi et les relations interpersonnelles. Seul, les chances d’avancement, un élément du statut, suscite de 1’insatisfaction, en particulier cher les jeunes enseignants.
Les deux principales sources de satisfaction au travail des enseignants sont le sentiment d’avoir accompli quelque chose et les relations avec les étudiants.
Enfin, mentionnons que le style de leadership de la direction et le degré de scolarité des répondants auraient tendance à affecter de façon appréciable la satisfaction des enseignants à l’égard des relations interpersonnelles. Plus le style de leadership est autoritaire, moins les enseignants se disent satisfaits de la qualité des relations interpersonnelles au sein de l’école. De même, plus ils sont scolarisés, moins ils sont satisfaits à l’égard de cette dimension.
[54]

Participation des enseignants au comité d’école

Les enseignants affirment majoritairement (60%) qu’ils participent beaucoup ou énormément aux prises de décision les concernant. Plus de 50% étaient ou ont été membres du Conseil d’école. Toutefois seulement 41% d’entre eux croient que le Conseil d’école a assez ou beaucoup d’influence sur les décisions qui se prennent à l’école.


Leadership pédagogique de la direction de l’école

Les enseignants accordent une grande importance au rôle d’animation pédagogique de la part de la direction de l’école (l’influence sur l’enseignement, les activités parascolaires, les règles de conduite et la discipline). Si dans la réalité, 55% des enseignants croient que la direction exerce beaucoup d’influence dans ce domaine, c’est à 66% qu’ils déclarent que cette influence devrait être plus grande encore qu’elle ne l’est actuellement.
En ce qui concerne l’encouragement à innover, des enseignants jugent déficient le leadership de la direction de l’école. A ce sujet, les enseignants plus jeunes et ceux du secteur général sont plus critiques que les autres.

3.2.2.4. Influence sur des sujets académiques

Moins de 40% des enseignants croient que la direction cherche et utilise leurs idées sur des sujets académiques tels que le contenu des cours, les matériels didactiques, les activités parascolaires, les règles de conduite et la discipline. L’appréciation de leur influence quotidienne dans ce domaine (indépendamment de [55] l’attitude de la direction) est tout aussi négative. Les enseignants moins scolarisés et ceux du secteur général sont plus "pessimistes" que les enseignants plus âgés. Presque tous (94%) aimeraient cependant exercer plus d’influence dans ce domaine.
Même s’ils ont tendance à croire que c’est la direction de l’école et quelques enseignants qui déterminent ou devraient déterminer le niveau d’excellence du travail à accomplir, ils admettent cependant qu'il s'agit d’une prérogative qui relève également d’autres agents.


Innovation et changement [footnoteRef:9] [9:  	Les résultats présentés sous cette rubrique et les deux suivantes sont tirés de l’étude de Samuel AMEGAN. Les enseignants, Fascicule 2, vol. II de L’école secondaire publique au Saguenay—Lac-St-Jean, Chicoutimi, 1980.] 


Une bonne majorité d'enseignants (61%) se sont dit prêts à essayer de nouvelles méthodes pédagogiques en prenant cependant les précautions requises. Il demeure toutefois qu'une minorité (46%) d’entre eux auraient mis quelques idées nouvelles à l’essai.
Les enseignants disent recevoir peu d’encouragement et de stimulation à innover de leur milieu de travail. Les échanges avec les collègues seraient plutôt limités, de telle sorte que beaucoup de bonnes idées se perdraient. Ils perçoivent comme plutôt mitigé l'encouragement à innover qu'ils reçoivent de leur direction.
Les encouragements venant de la commission scolaire seraient même plus déterminants que ceux venant de leur école.
[56]

Degré de bureaucratisation

Les deux-tiers des répondants estiment que leur école est fortement ou assez bureaucratisée.

L’information au niveau de l'école

Les enseignants affirment qu'ils reçoivent sans méfiance les quelques informations et idées utiles venant de la direction. Ils croient que dans leur école, 1'information circule surtout de haut en bas, c'est-à-dire de la direction vers les étudiants en passant par les enseignants.


3.3.1.3. Les parents [footnoteRef:10] [10:  	Les résultats présentés sous cette rubrique sont tirés de C. LESSARD et J. BASQUES ; Les parents, fascicules 3 de L'École secondaire publique au Saguenay—Lac-St-Jean, Étude socio-pédagogique réalisée dans le cadre du projet OH, Chicoutimi, 1980.] 


Caractéristiques socio-démographiques

Plus de 80% des répondants sont de sexe féminin. Bien qu'on bon nombre d'entre elles ont dit avoir consulté leur conjoint il semble bien qu'il revient encore à la mère de s'occuper de l'éducation des enfants. Il est vrai que la grande majorité des mères (66%) n'exerçaient pas de travail à l'extérieur de la maison.
Le degré de scolarité des parents est plutôt faible. Près de 40% des pères et 36% des mères n'ont pu pour une raison ou l'autre poursuivre leurs études au-delà du niveau primaire. La grande majorité n'a pas complété le niveau secondaire. La plupart des élèves sont déjà ou seront plus scolarisés que leurs parents.
[57]
Les familles des répondants sont nombreuses : les deux tiers ont quatre enfants ou plus.
Les parents seraient très pratiquants : 80% ont dit assister régulièrement à des offices religieux.
En ce qui concerne l’occupation du père, 66% d’entre eux exercent un métier dans la catégorie des cols bleus, 12% dans le secteur des services et 23% dans celui des cols blancs.


Finalités et valeurs à privilégier [footnoteRef:11] [11:  	Ces résultats sont tirés d’une étude réalisée par C. LESSARD et J. BASQUE, intitulée ''Les parents face à l’école secondaire publique : valeurs éducationnelle et perception de la qualité de l’éducation offerte à l’école : Revue Information, vol. 20, no 8, avril 1981, pp. 27-32] 


Concernant les finalités de l'école à privilégier les opinions des parents sont très partagées. Bien qu’ils souhaitent que l’école ait comme premier but de transmettre des connaissances, elle devrait également favoriser l’autonomie de pensée et le développement de la personnalité. La discipline n’est pas considérée comme une fin en soi, mais comme un moyen.
Certaines valeurs sont clairement définies comme étant importantes. Il s’agit de la famille, la religion, la discipline (mais non 1’autoritarisme). Ainsi, l’école devrait poursuivre l’éducation amorcée dans la famille.
[58]

Information concernant l’école

De l'avis des parents, l'enfant est la source privilégiée pour recevoir des informations sur ce qui se passe à l'école. Suivent, par ordre d'importance, les circulaires de l'école, les rencontres avec les professeurs, les médias de la région, les comités mis à la disposition des parents ainsi que d'autres parents. Les sources les moins souvent mentionnées sont les rencontres avec le principal et les réunions du conseil des commissaires.
L'indice de satisfaction générale des parents face à 1'information provenant de l'école est élevé. Ils souhaiteraient toutefois que les contacts directs avec l'école soient plus fréquents en augmentant le nombre de réunions d'information à leur intention. Il n'est pas certain pour autant que la multiplication des réunions entraînerait une satisfaction plus grande.

Aspiration scolaire [footnoteRef:12] [12:  	Ces résultats sont tirés d'une étude réalisée par C. LESSARD et J. BASQUE, "Les parents face à l'école secondaire : Aspiration scolaire et participation à la vie de l'école", Revue Information, vol. 20, no 5, 1981, pp. 26-32.] 


Presque la moitié des parents (47%) aimerait voir leur enfant terminer un cours universitaire et 30% un cours collégial. Par ailleurs, 34% estiment que leur enfant se rendra jusqu'à l'université, 38% qu'il complétera le collégial et 28% le secondaire. Il semble bien que plusieurs parents risquent d'être déçus si les [59] tendances actuelles se maintiennent.
Le statut socio-économique des parents et leur degré de scolarité semblent constituer des facteurs importants du niveau d’aspiration scolaire des parents par leur enfant. Le rendement en français et en mathématique des enfants est également associé au niveau d’aspiration scolaire. Il demeure toutefois difficile d’en connaître la source première. Est-ce que les enfants réussissent mieux lorsque leurs parents ont un niveau d’aspiration scolaire élevé pour leur enfant ou inversement que le degré d’aspiration augmente en fonction du rendement scolaire en français et mathématique ? Il semble bien qu’il y a là, comme sur une multitude d’autres dimensions, une dynamique particulièrement complexe.

Attitudes face au syndicalisme enseignant [footnoteRef:13] [13:  	Ces résultats sont tirés d’une étude réalisée par Guy PELLETIER et Josiane BASQUE, intitulée "Attitudes des parents face au syndicalisme enseignant" (projet d’article non publié).] 


Même si les revendications des enseignants peuvent leur paraître raisonnables, les parents ont beaucoup de réticences à leur accorder le droit de grève. On veut bien reconnaître qu’ils ont droit, au même titre que tout autre travailleur, à des conditions de travail convenables, mais ils doivent être prioritairement centrés sur la qualité des services offerts aux enfants. C’est pourquoi tout en étant d’accord pour laisser les enseignants s’organiser collectivement, ils réprouvent l’utilisation de certains moyens de pressions jugés trop radicaux. La qualité de l’enseignement se détériore nécessairement, selon eux, lorsqu’il y a arrêt de travail.
Non seulement estiment-ils, les résultats scolaires s’en ressentent, [60] mais les grèves peuvent aussi avoir des effets psychologiques néfastes sur les enfants et dérangent la vie quotidienne de plusieurs d'entre eux. Bref, les parents pensent que les intérêts personnels des enseignants ne doivent pas prédominer sur l'aspect professionnel de leur tâche.
Très peu de variables individuelles influencent l'attitude des parents face au militantisme des enseignants. Quels que soient leur âge, leur sexe ou leur statut socio-économique, les parents désapprouvent le recours à la grève. Tous les parents désirent être informés lors de tels conflits et manifestent certaines hésitations à laisser leurs enfants participer à ces évènements.

Participation à la vie de l'école [footnoteRef:14] [14:  	Ces résultats sont tirés de l’étude de C. LESSARD et J. BASQUE intitule "Les parents face à l’école secondaire publique : Aspiration scolaire et participation à la vie de l’école, Revue Information, vol. 20, no. 5, 1981, pp. 26-32.] 


Les parents s’impliquent de différentes façons à la vie de l’école. Le comité d’école apparaît un des moyens privilégiés. Il est perçu et utilisé à des fins principalement de consultation et d’information. Les parents qui se disent membres ou ont été membres du comité d’école estiment que les réunions servent avant tout à donner de l’information.
On constate que plus les parents ont un statut socio-économique élevé, et sont scolarisés, plus ils ont tendance à participer à la vie de l’école. Il semble que l’école constitue pour eux une réalité plus familière et qu'ils en comprennent mieux les rouages complexes.
[61]
Il serait toutefois hâtif de conclure que les parents faiblement scolarisés et de statut socio-économique modeste se désintéressent de l’école de leur enfant. Celle-ci leur semble cependant moins familière. Ces parents sont, en quelque sorte, pris dans un cercle vicieux : ils participent moins que les autres à la vie de l’école, y participant moins, ils demeurent moins familiers avec ses structures, programmes et modes de fonctionnement.

Influence sur les prises de décision

Les parents perçoivent qu’en général, ils ont très peu d’influence sur les prises de décision. Ils en veulent davantage aux autres professionnels de l’enseignement leur pouvoir légitime. À titre de premiers responsables de l’éducation de leurs enfants, ils estiment avoir droit à une place dans la structure d’autorité fonctionnelle. Ils sont prêts à faire confiance à la direction et demandent à celle-ci de jouer un rôle de trait d’union entre les parents et les professeurs.
Les analyses par sous-groupes révèlent que plus la scolarité du père est élevée, plus le sentiment d’impuissance des parents dans l’école augmente. C’est la seule variable individuelle qui présente des liens appréciables lorsqu’on la croise avec les questions concernant l’influence perçue des parents dans la vie de 1’école.
Il nous est apparu que les structures mises en place pour favoriser la participation des parents à l’école, telles que le comité d’école et le comité de parents, comportent quelques déficiences aux yeux de ces derniers et que, de façon générale, ils estiment avoir peu d’influence sur la vie de l’école. Une participation aux prises de décision les rendrait davantage responsable de leurs actes et pourrait sans doute avoir des effets positifs sur la qualité de 1’éducation.

[62]

Discipline à l’école [footnoteRef:15] [15:  	Ces résultats sont tirés de l’étude réalisée par C. LESSARD et J. BASQUE, "Les parents et l’école secondaire polyvalente : Valeurs éducationnelles et perceptions de la qualité de l’éducation" Revue Information, vol. 20, no. 8, avril 1931, pp. 27-32.] 


Quant à la discipline qui règne à l’école, les parents sont assez partagés. En effet, plus de 42% jugent les règlements de l’école "assez" ou "très sévères, alors que 30% les qualifient de "pas assez" ou "très peu" sévères.
Le problème, maintes fois dénoncé, du manque de discipline dans les écoles secondaires ne fait donc pas l’unanimité. Des analyses plus poussées révèlent que la perception des parents concernent la discipline est liée avant tout à la taille de l’institution. Plus la taille de l’école est grande, plus les parents doutent de l’efficacité de la règlementation. Il semble toutefois que leur perception dépende davantage d’idées préconçues vis-à-vis les grandes écoles que sur des faits (BOUCHER et OUELLET, 1984).

Évaluation de l’école de leur enfant

Les parents ont dans l’ensemble une perception positive de leur école. Près des deux tiers affirment avoir "énormément" ou "beaucoup" confiance dans la capacité des professeurs et de la direction de l’école à donner à leur enfant une éducation de qualité. Seulement 10% ont une perception nettement négative. De plus, la très grande majorité des parents (78%) se disent assez ou très satisfaits [63]  de l’enseignement dispensé à l’école de leur enfant.
Les parents estiment que l’école remplit bien son rôle vis-à-vis des élèves et que c’est un milieu agréable à vivre pour eux.
Bien que près d’une majorité de parents (49%) sont d’avis que leurs relations avec la direction et les professeurs sont marquées au coin de la confiance et de la collaboration, un bon nombre (56%) estiment qu’il y a "très peu" ou "peu" d’échanges et qu’il s’en dégage crainte et suspicion. Notons que plus les échanges entre le personnel et l’école et les parents sont fréquents, plus ces derniers sont portés à avoir confiance dans la direction et les professeurs pour donner à leur enfant une éducation de qualité. Un climat de confiance semble donc s’établir par les échanges.

3.3.1.4. Les administrateurs scolaires [footnoteRef:16] [16:  	Les résultats présentés sous cette rubrique sont tirés de L-P BOUCHER, Les administrateurs, fascicule 4 de L’école secondaire publique au Saguenay—Lac-St-Jean, Étude socio-pédagogique réalisée dans le cadre du projet OH, Chicoutimi, 1980.] 


Caractéristiques socio-démographiques
et professionnelles

L’administrateur scolaire, dans la plupart des cas (85%) est un homme, entre 35 et 50 ans, est marié et père de 3 enfants ou moins. Il vient d’un milieu socio-économique que l’on peut qualifier de modeste, c’est-à-dire dont les parents étaient peu scolarisés et dont le père exerçait une occupation qui se situe dans la catégorie des cols bleus.
Sur le plan professionnel, l’administrateur scolaire est relativement bien scolarisé et expérimenté : il a en moyenne plus de [64] 17 ans de scolarité et possède plus de 10 ans d’expérience dans l’enseignement dont, pour la plupart, 5 ans dans 1'administration.
Lien qu’il trouve 1’administration plus difficile que 1’enseignement, il ne croit pas qu’elle soit plus prestigieuse que celui-ci.


Relations interpersonnelle

Les relations interpersonnelles entre les membres de la direction et celles entre direction et enseignants sont considérées comme très satisfaisantes par les administrateurs scolaires, alors que celles entre la direction et les étudiants sont considérées comme assez satisfaisantes. On ne constate pas de différence significative entre les grandes et les petites écoles.
En ce qui concerne les relations entre enseignants, il existerait, selon les répondants, assez de contacts entre les professeurs du premier et ceux du deuxième cycle et également entre les professeurs de matières différentes mais peu, par ailleurs, entre ceux du général et ceux du professionnel. Ces relations interpersonnelles se caractérisent principalement par l’entraide pédagogique. L’activité syndicale vient en dernier lieu comme occasion d’établir des relations interpersonnelles. Enfin, les relations entre les jeunes enseignants et les plus âgés sont considérées comme moins difficiles dans les petites écoles qu’elles ne le sont dans les grandes.
Quant au climat général, la majorité disent qu’il en est un de solidarité et d’entraide. Ce climat serait significativement meilleur dans les grandes écoles que dans les petites selon les répondants.
[65]

Satisfaction au travail

Le niveau général de satisfaction au travail des administrateurs scolaires est très élevé. Les trois principaux facteurs de satisfaction sont les relations interpersonnelles, 1'actualisation de soi et les avantages sur le plan de la carrière.
Les aspects de leur tâche qu’ils considèrent comme les plus motivants sont dans l’ordre les relations avec les étudiants, la considération et l’autonomie. Les aspects qu’ils considèrent les moins motivants sont la sécurité d’emploi, le salaire et les chances d’avancement.
L’ensemble des administrateurs scolaires ne sont pas des gens aliénés si on se fie aux résultats obtenus au moyen d’un instrument de mesure élaboré à partir du concept d’aliénation telle que définir par Seeman. Ils indiquent, en effet, que la très grande majorité des administrateurs scolaires ne manifestent pas de sentiment d'impuissance, ne sont pas anomiques et n’expérimentent pas de sentiment d’aliénation de soi. Il existe un lien significatif entre le degré de bureaucratisation et le sentiment d’impuissance. En somme, plus les administrateurs scolaires perçoivent leur école comme assez ou très bureaucratisée, plus ils ont tendance à se sentir impuissant quant à l’influence qu’ils peuvent exercer sur ce qui se fait dans leur école.
[66]

3.3.1.5. Les professionnels non enseignants [footnoteRef:17] [17:  	Les résultats présentés sous cette rubrique sont tirés de L-P BOUCHER et Serge BOLDUC, Les professionnels non-enseignants, fascicule 5 de L’école secondaire publique au Saguenay—Lac-St-Jean, Etude socio-pédagogique réalisée dans le cadre du projet OH, Chicoutimi, 1980.] 


Caractéristiques socio-démographiques
et professionnelles

La grande majorité des professionnels non-enseignants interrogés sont des hommes âgés de moins de 40 ans et sont originaires de la région.
Sur le plan professionnel, ils ont tous une formation universitaire, soit de niveau baccalauréat, licence ou maîtrise. La majorité d’entre eux œuvrent au secteur général et ont entre 5 à 9 ans d’expérience.

Participation à la prise de décision

Bien que les professionnels non-enseignants soient en grande majorité d’avis que les administrateurs de leur école tendent à pratiquer un style de gestion plutôt participatif et apprécient dans l’ensemble la façon dont ils gèrent leur école, ils sont peu satisfaits du pouvoir que leur donne les mécanismes de participation existants. Il semble donc que les P.N.E. ne veulent pas seulement être consultés, mais veulent prendre part véritablement aux décisions.
Les principales sources d’influence à l’intérieur de l’école proviendraient, selon les P.N.E., de la direction de l'école et du siège social. Bien qu'ils acceptent que la direction de l’école ait beaucoup d'influence sur le sujets académiques tels le contenu des cours, les matières à enseigner, les livres et les activités [67] étudiantes, ils l’acceptent beaucoup moins en ce qui concerne le siège social.
Dans 1'ensemble les P.N.E. se considèrent passablement bien informés de ce qui se passe à l’intérieur de leur école.

Relations interpersonnelles

Les relations interpersonnelles entre P.N.E., d'une part, et les étudiants et la direction, d'autre part, sont considérées par 1'ensemble des répondants comme relativement bonnes. Il existerait un climat de confiance réciproque entre ces groupes.
Le degré de communication entre la direction et les P.N.E. est considéré comme plutôt satisfaisant bien que la fréquence de la communication ne soit pas tellement élevée.
Par ailleurs, le degré d'entraide entre les étudiants est perçu comme plutôt mitigé. Il existerait également une faible interaction entre les divers groupes de professionnels non-enseignants dans une même école.

Satisfaction au travail

Dans l'ensemble, les professionnels non-enseignants se disent relativement satisfaits des conditions matérielles et professionnelles propres à leur travail. Sur le plan professionnel, mises à part les possibilités de promotion, ils sont très satisfaits de la somme de travail qu'exige leur fonction et de la collaboration qu'ils reçoivent des autres intervenants. Sur le plan matériel, ils sont satisfaits des conditions physiques (équipement, locaux, etc.) dans lesquelles ils remplissent leur fonction et de support [68] financier qu’ils reçoivent des autorités de leur école. Ils déplorent, cependant, un certain manque de ressources humaines pour assumer l’efficacité et le développement de leur service.
Dans quelle mesure se sentent-ils appuyés dans leur travail par la direction de leur école ? Sur le plan des conditions matérielles de travail (espace et matériel), ils se sentent très bien appuyés par le directeur. Par ailleurs, sur le plan professionnel, ils se sentent beaucoup moins bien appuyés. Ce ne serait, cependant, pas du à un manque de bonne volonté de sa part, mais plutôt à une méconnaissance des problèmes qu’ils rencontrent.

3.3.2. Points de convergence et de divergence
entre les groupes de répondants [footnoteRef:18] [18:  	À moins d’indications contraintes, les résultats présentés sous cette rubrique sont tirés de L-P BOUCHER, J. MOROSE et S. BOLDUC, Analyse comparative des données perceptuelles des différents groupes d’agents, fascicule 6 de L'école secondaire publique au Saguenay—Lac-St-Jean. Etude socio-pédagogique réalisée dans le cadre du projet OH, Chicoutimi, 1980.] 


Rappelons que, dès la conception du projet OH, les membres de l’équipe de recherche se sont préoccupés de recueillir les perceptions et les attentes des divers groupes d’agents sur un certain nombre de dimensions de l’école secondaire de façon à obtenir une vision multiperceptuelle de la réalité scolaire. Ce qui devra leur permettre de dégager les points de convergence et de divergence entre les divers groupes d’agents et ainsi de mieux saisir les lignes de force en présence. Ce sont les résultats de cette analyse comparative que nous présentons dans les pages qui suivent.


3.3.2.1. Valeurs et finalités

Concernant les finalités que l’école doit poursuivre, on constate que bien qu’il existe un certain consensus entre les différents personnels scolaires, les opinions sont relativement divisées chez les élèves et les parents. Les enseignants, les administrateurs et les P.N.E. favorisent une école axée sur le développement intégral de la personne (autonomie, sens critique, créativité et personnalité) par opposition à une école axée sur l’acquisition des connaissances par la spécialisation dans un métier. Les élèves et les parents favorisent quant à eux une école à la fois utilitaire et développementale.
Paradoxalement, mis à part les P.N.E., une proportion relativement modeste de répondants de toutes les catégories, sont d’accord à ce que l’école apprenne à l’élève à penser par lui-même et à remettre en question les idées de ses parents et de ses professeurs. Comment expliquer cette contradiction, du moins apparente, avec le fait que la grande majorité souhaite que l’école favorise le développement de l’autonomie, le sens critique et la créativité ? Il semble que, bien que la plupart des répondants soient favorables au développement de la pensée personnelle de l’élève. Un bon nombre d’entre eux ne veulent pas que cela se fasse par une remise en question des idées des parents et des professeurs. Ils semblent craindre, en particulier les administrateurs, que cette remise en question provoque des conflits et des contestations. D’ailleurs, selon tous les groupes de répondants, l’éducation à l’école doit se faire en continuité avec l’éducation commencée à la maison. Il ne doit pas y avoir de rupture.
[70]
Par rapport à certaines finalités de la réforme scolaire au Québec des années 60, à savoir la polyvalence, la co-éducation, l’égalité des chances d’accès à l’éducation, il existe un degré élevé de consensus entre les divers groupes d’agents. En effet, on constate que plus de la majorité des répondants de toutes les catégories pensent que la polyvalence est une bonne chose, que les classes mixtes sont préférables aux classes non-mixtes, que l’enseignement conduisant à l’université devrait être accessible à tous ceux qui en ont la capacité. Par ailleurs, les divers groupes d’agents sont quelque peu divisés sur d’autres finalités ou valeurs comme la spécialisation, la formation religieuse et l’existence des écoles privées. Les étudiants et les parents ont tendance à penser que la spécialisation ne détruit pas la culture générale, alors que les personnels scolaires ont tendance à penser le contraire, quoique leurs opinions soient relativement partagées chez chacun de ces groupes. Quant à savoir s’il appartient au système d’éducation d’assurer la formation religieuse des élèves, la grande majorité des parents, des administrateurs et des enseignants croient que oui alors que les étudiants sont plutôt divisés sur cette question. Enfin, quant à savoir si les écoles privées devraient disparaître entièrement du système d’éducation, tous les groupes de« répondants sauf les élèves, s’opposent majoritairement à leur disparition.
Par rapport à certaines valeurs comme la discipline, l’obéissance, la famille, l'égalité des sexes et le changement, il existe un degré important de consensus entre les groupes d’agents. L’ensemble des répondants de toutes les catégories s'entendent en effet, pour dire que la discipline est une bonne chose, rejettent l'obéissance aveugle face à l’autorité, considèrent la famille comme une [71] source importante de satisfaction et souhaitent son maintien comme institution sociale. Enfin, ils ne sont pas d’accord à ce que ce soit surtout la mère qui s’occupe de l’éducation des enfants.

Qualité des relations interpersonnelles

Il nous semble permis d’affirmer que la qualité des relations interpersonnelles qui existent dans les écoles secondaires publiques de la région Saguenay—Lac-St-Jean, telle que perçue par les différents groupes d’agents qui la constituent, est plutôt bonne. Il existe cependant parfois des différences importantes entre les points de vue des divers groupes d’agents en ce qui concerne tant la qualité des relations intra-groupes que la qualité des relations inter-groupes.
Le climat d’interaction et de solidarité existant chez les élèves est perçu comme très satisfaisant par les personnes concernées, plutôt satisfaisant par les enseignants et pas tellement satisfaisant par les P.N.E.
Chez les enseignants, la fréquence des interactions serait relativement élevée et le type d’interaction existant en serait un de bienveillance et de support selon les personnes concernées. De même, les relations entre divers sous-groupes de professeurs seraient plutôt bonnes, mises à part celles entre ceux du général et ceux du professionnel, selon les administrateurs. Ces interactions ont principalement cours lors d’activités pédagogiques.
Alors que les relations entre les membres de la direction sont considérées comme très bonnes, celles entre les professionnels non-enseignants le seraient plus ou moins. Il [72] semble que ce soit dû au fait que ces derniers travaillent de façon isolée, c’est-à-dire n’ayant pas tellement de contact avec les professionnels des autres services personnels aux élèves.
En ce qui concerne l’interaction entre élèves et enseignants, il existe un écart important entre la perception des élèves et celles des enseignants. Ces derniers ont tendance à être plus positifs que les premiers. Les élèves ne sont pas tellement satisfaits de la confiance que leur accordent leurs professeurs et des encouragements qu’ils leur donnent. De plus, ils ne perçoivent pas tellement leurs professeurs en mesure de comprendre leurs problèmes et les aider à les résoudre. Il semble qu’il existe tout de même entre les deux groupes une relation amicale et cordiale plutôt bonne tant à l’intérieur qu'à l’extérieur de la classe.
Les relations entre élèves et membres de la direction seraient relativement bonnes selon les enseignants et les administrateurs. Il en serait ainsi des relations, entre élèves et P.N.E. selon ces derniers. Malheureusement dans un cas comme dans l'autre nous n’avons pas le point de vue d’un des groupes intéressés, les élèves. Il se pourrait qu'il y ait des écarts importants comme ce fut le cas entre élèves et enseignants.
Il semble exister un bon climat de confiance, de communication et de support mutuel entre enseignants et administrateurs selon ces derniers. Les administrateurs, sont toutefois considérés par à peine la majorité des enseignants comme connaissant leurs problèmes et étant en mesure de les aider à les résoudre.
Il existerait peu d'interaction entre directeur et P.N.E. selon ces derniers. Celles qui existent seraient cependant [73] empreintes de cordialité et de solidarité réciproques et de confiance mutuelle.
En ce qui concerne les relations entre les parents et les personnels scolaires, il semble que, bien que les échanges soient plus ou moins fréquents, la grande majorité des parents trouvent les enseignants et les administrateurs facile d’accès. Malgré cet aspect positif, plusieurs parents semblent appréhender les contacts avec les personnels scolaires.
Enfin, selon les enseignants, ce qui caractérise le plus l’interaction entre les étudiants, les professeurs et les P.N.E. est le travail d’équipe. Par ailleurs, selon les parents, l’école n'apporterait plus ou moins d’importance aux relations humaines.

3.3.2.3. Participation à la prise de décision

Le niveau et le désir de participation des divers groupes d’agents varient beaucoup d’un groupe à l’autre. Alors que les élèves et les parents disent qu’ils ont peu d’occasion de participer aux prises de décision, les enseignants affirment en grande majorité y participer assez ou beaucoup. Ces derniers ne sont pas pour autant satisfaits de l’influence qu’ils exercent sur les décisions importantes. La participation des étudiants et des parents à la prise de décision apparaît particulièrement problématique.
La participation des élèves aux décisions concernant les sujets académiques et parascolaires serait peu importante selon les parents et les enseignants. Les élèves se disent effectivement insatisfaits de la façon dont ils sont consultés et du rôle accordé au conseil étudiant. Il ne semble pas que la situation [74] soit à la veille de changer sur ce plan. Une minorité d’enseignants seulement souhaitent qu’ils aient beaucoup d’influence sur ces questions.
La participation des parents aux décisions concernant l’école et leur influence sur la vie pédagogique de leur école seraient presque négligeables d’après eux. Bien qu’ils souhaitent participer davantage à la prise de décisions, ils veulent tout de même exercer une influence modérée sur la vie de l’école.
Enfin, l’influence du siège social sur les sujets académiques est perçue comme moyennement importante par les enseignants et les P.N.E. Bien qu’ils souhaitent réduire quelque peu cette influence, ils ne veulent pas l’éliminer complètement.

3.3.2.4. Style d'enseignement

Tous les groupes d’agents sauf les parents, sont d’avis que le professeur idéal est celui qui met l’accent sur la découverte et la créativité. Les parents quant à eux ont plutôt tendance à privilégier un style d’enseignement axé sur le contenu.
Il existerait cependant un écart entre le style d’enseignement idéal et celui qui est effectivement pratiqué. Selon les élèves, le style d’enseignement prédominant chez l’ensemble de leurs professeurs serait davantage axé sur le contenu que sur la découverte. Les enseignants eux-mêmes ont admis qu’ils pratiquent un style d’enseignement davantage centré sur le contenu que sur la découverte contrairement à ce qu’eux-mêmes souhaiteraient.
[75]

3.3.2.5. Attitudes étudiantes envers leur école

La perception qu’ont les enseignants et les P.N.E. de l’attitude des élèves envers l’école diffère de celle que disent avoir les étudiants eux-mêmes. Ils ont tendance à 1’évaluer plus négativement l’attitude des élèves envers leur école que ne le font ces derniers. Au sujet de l’attitude des élèves envers le travail scolaire ou concernant leur enthousiasme à apprendre, il existe des écarts substantiels entre la perception des enseignants et celle des P.N.E. Les premiers ont tendance à l’évaluer trop positivement et les seconds trop négativement.

Conclusion

Comme nous avons pu le constater, il existe un certain nombre de points de convergence et de divergence entre les acteurs. Il nous apparaît utile pour des agents qui veulent amener des changements dans un milieu complexe comme l’école secondaire de connaître ces points de convergence et de divergence de façon à mieux composer avec les forces en présence. Dans un cas, la stratégie pourra être d’amener d’abord des changements au niveau des perceptions. Dans un autre cas, la stratégie pourra être tout simplement de profiter de la convergence des points de vue de certains groupes pour apporter les réformes désirées.
Bien que la connaissance du vécu scolaire de chacun des groupes d’agents concernés et celle de points de convergence et de divergence entre eux constituait des éléments importants dans notre démarche en vue de saisir la dynamique de l’école secondaire, nous voulions tout de même aller plus loin. C’est ce qui nous a amené à concevoir et réaliser une série d’études sur différentes facettes de l’école selon un modèle théorique et une approche méthodologique que nous qualifions de "systémiques”. Nous présenterons dans la section suivante les résultats de ces études.
[76]

3.3.3. Le vécu scolaire
abordé dans une perspective systémique

Nous voulons dans cette section faire état des résultats de nos travaux de recherche portant sur diverses facettes du vécu scolaire dans les écoles secondaires abordé dans une perspective systémique. Au lieu de nous en tenir à la vérification de relations simples et linéaires entre diverses variables, nous avons plutôt cherché à mettre en évidence les interactions multiples qui existent entre les éléments ou sous-systèmes d’un phénomène ou aspects de la réalité scolaire et les relations diverses qu’il entretient avec d’autres variables ou systèmes qui les incluent.
Nous nous limiterons donc à présenter une synthèse des résultats qui se dégagent de chacune de ces études. Le lecteur intéressé pourra toujours retourner aux études dont il sera fait mention.


3.3.3.1. Sentiment d’aliénation des enseignants [footnoteRef:19] [19:  	Guy PELLETIER, L’influence de l’école secondaire sur le sentiment d’aliénation des enseignants : Une analyse stratégique. Thèse de doctorat, U. de Montréal, 1980.] 


L’aliénation des enseignants se manifeste sous trois formes différentes, suivent trois champs de la réalité quotidienne do l’individu. Le premier champ est celui de l’individu par rapport à lui-même et constitue le lieu privilégié de l’aliénation de soi. Le deuxième est celui de l’individu par rapport aux autres individus au sein d’un système ou une organisation. Il demeure le lieu privilégié de l’aliénation par impuissance. Enfin, le troisième est l’individu par rapport à la société globale et sa culture [77] dominante qui est davantage le lieu de l'aliénation par anomie. Bien que ces trois lieux ne constituent pas des systèmes fermés - il existe entre eux une certaine perméabilité de frontières - ils constituent trois champs circonscrit de l'activité humaine. L’expérience aliénante d'un individu proviendrait de son incapacité d'intervenir et de s’auto-déterminer au sein de ces trois systèmes.
Les enseignants rejoints se révèlent dans l'ensemble que légèrement aliénés. Ceux du secteur général se sentent davantage aliénés que ceux du secteur professionnel. Toutefois, c'est au plan de l'aliénation par impuissance qu'ils sont le plus affectés.
L'aliénation par impuissance des enseignants est davantage le lot des relations avec les autres adultes dans l’école, alors que l'aliénation de soi est celui des relations avec les élèves qui s'expriment en bonne partie dans l'acte d'enseigner.
La participation aux activités syndicales ne se révèle pas un facteur significatif de désaliénation. Au contraire, "elle semble davantage aliénante que libératrice" (PELLETIER, 1980, p. 267).
L'aliénation par anomie est le lot principalement de la nature des relations entre les enseignants et le style de leadership de la direction. Ces deux facteurs contribuent le plus à expliquer le score global d’aliénation.
Enfin, il est à noter le peu d'impact des variables structurelles de l’école (taille, polyvalence, bureaucratisation, centralisation, etc.) et l'absence des variables socio-démographiques et professionnels sur le sentiment d'aliénation des enseignants.
[78]

3.3.3.2. Déshumanisation de l’école secondaire [footnoteRef:20] [20:  	Les résultats présentés sont tirés de l’étude de L-P. BOUCHER, ”La déshumanisation de l’école secondaire publique : un mythe ?”, Prospectives, vol. 17 no. 3, 1981, pp. 136-143.] 


Un des reproches qui a été très souvent formulé à l’endroit des écoles secondaires, en particulier les grandes écoles polyvalentes, est sa déshumanisation. D’après les auteurs du Livre Vert sur l’enseignement primaire et secondaire au Québec (1977), cette déshumanisation à l’école se manifeste sur trois plans, à savoir 1) sont atmosphère générale dépersonnalisante, 2) sont manque de relations humaines et 3) d’encadrement. En nous basant sur ces indicateurs nous avons tenté à partir des perceptions des divers groupes de répondants de voir dans quelle mesure les écoles secondaires étaient déshumanisées.
Il n’existerait pas dans les écoles secondaires publiques une atmosphère générale aussi déshumanisante que le prétendent les auteurs du Livre Vert. L’attitude des élèves et des enseignants envers leur école apparaît pour une bonne majorité plutôt positive. Les relations entre les membres d’un même groupe et de groupes différents sont dans l’ensemble empreintes de confiance réciproque et de coopération. Les enseignants sont en grande majorité (plus de 85%) satisfaits de leur travail et peu aliénés. Enfin, les élèves, malgré le fait qu’ils ne se disent pas tellement stimulés à apprendre, affirment être intéressés en bonne majorité (60%) par leur travail scolaire.
[79]
Concernant l’existence des relations personnelles dans les écoles secondaires, contrairement à ce que prétendent les auteurs du Livre Vert, il existerait dans l’ensemble beaucoup d’interactions entre les individus d’un même groupe et entre ceux de groupes d’agents différents, sauf entre professionnels non-enseignants, et, entre ces derniers et les membres de la direction.
Au plan de l’encadrement pédagogique et personnel, les prétentions des auteurs du Livre Vert tendent à être en partie confirmée et en partie réfutées. L’enseignement serait en effet, pour une majorité d’élèves bien adopté au rythme et aux capacités de chaque élève. Leurs professeurs s’assureraient, par exemple, qu’ils ont bien compris avant de passer à une nouvelle partie de la matière. Ils sont d’avis également que les travaux et les exercices qu’ils ont à faire conviennent à leurs capacités. S’ils ont besoin d’aide et la sollicite, leurs professeurs leur en donnent. Par ailleurs, ceux-ci n’auraient pas tendance à se préoccuper de leurs progrès et à suivre de très près leur cheminement scolaire. Sur le plan personnel, une minorité seulement de répondants (40%) se disent satisfaits de l’encadrement reçu de leurs professeurs. Ils ne les perçoivent pas tellement capables de les comprendre et de les aider à résoudre leurs problèmes. Enfin, une minorité d’entre eux disent recevoir des paroles encourageantes de leurs professeurs quand ça ne va pas.
[80]

3.3.3.3. Satisfaction envers l'enseignement du français [footnoteRef:21] [21:  	Ces résultats proviennent d'une étude réalisée par J. MOROSE et J. OIJELLET et intitulée "Analyse de l'opinion des élèves concernant l'enseignement du français dans les écoles secondaires”, Revue canadienne d'éducation, vol 7, no 3, 1982, pp. 84-108.] 


La satisfaction des élèves envers l'enseignement du français fut étudiée en prenant en compte des variables de leur fonctionnement, de leur structure, de leur évolution, de leur environnement et de leurs valeurs. Le modèle utilisé se fonde sur le paradigme systémique de J.L. Le Moigne, (Ce modèle fut présenté au chapitre précédent, selon lequel tout système est doté d'une structure en évolution qui fonctionne dans un environnement donné en fonction de finalités ou valeurs. Pour les fins de l’étude, les élèves en tant que groupe sont considérés comme un sous-système par rapport au système-école.
Les élèves satisfaits de l'enseignement du français, qui en même temps trouvent important 1'apprentissage de cette matière et qui réussissent bien leurs cours constituent une majorité assez substantielle de la clientèle de l’école. Ce sont généralement les mêmes élèves qui se disent satisfaits à la fois des cours, des professeurs et des apprentissages qu’ils y font. Ceux qui réussissent bien au plan scolaire sont généralement de sexe féminin et sont issus de parents fortement scolarisés, disent faire assidûment leur travail scolaire et se trouvent le plus souvent au début du secondaire.
Les élèves insatisfaits de l’enseignement du français quant à eux se plaignent en grand nombre de subir une pédagogie inadéquate, ne se sentent généralement pas assez encadrés, ressentent peu [81] d’intérêt pour leurs cours et travaux scolaires. Quant à ceux qui ne réussissent pas bien dans le cours de français, ce sont surtout des garçons qui, pour une certaine part, sont défavorisés sur le plan socioculturel. Ils ont toujours éprouvé des difficultés à l’école tant sur le plan du rendement scolaire que sur celui de l’adaptation, ils s’orientent principalement vers le secteur professionnel. Ils sont plus âgés que leurs condisciples et s’absentent plus souvent de l'école. Il est à noter toutefois que les élèves insatisfaits de l’enseignement du français ne sont pas nécessairement les mêmes que ceux qui ne réussissent pas bien leurs cours.
Il n’existe pas de caractéristiques qui déterminent sans équivoque les étudiants satisfaits et ceux insatisfaits de 1’enseignement du français. Il apparaît assez évident qu’une bonne partie de cette insatisfaction est directement liés à la capacité du professeur à bien intervenir (enseignement, pédagogie, support pédagogique, etc.).
Le modèle utilisé (modèle systémique) a permis de mettre en évidence que la satisfaction et la réussite en français dépendent de plusieurs facteurs souvent en interrelations dynamiques. Sachant par exemple, que la réussite en français est liée aux résultats obtenus au primaire aux caractéristiques socio-culturelles des étudiants et à leur capacité d’adaptation à l’école secondaire, cela rend possible la recherche de moyens préventifs qui tiennent compte de 1’interdépendance des facteurs identifiés. Les chances de succès croyons-nous seront plus grandes.

[82]

3.3.3.4. Satisfaction et succès en mathématique [footnoteRef:22] [22:  	Les résultats présentés sous cette rubrique sont tirés de l’étude réalisée par J. MOROSE et J. OUELLET et intitulée "Apport de l’approche systémique comme outil d’analyse des opinions d’élèves du secondaire au sujet de 1'enseignement des mathématiques : une étude exploratoire. Revue canadienne d'éducation, (accepté pour publication).] 


Les contradictions constatées entre les résultats de recherches portant sur l’influence de variables personnelles (attitudes, aptitudes, sexe), socio-culturelles (famille, revenu, etc.) et institutionnelles (programme, pédagogie, climat, style d'enseignements, etc.) par rapport au niveau de succès et de satisfaction en mathématique, ont amené deux membres de l’équipe de recherche (MDROSE et OUELLET) à vouloir mettre en évidence le jeu des facteurs qui amènent certains élèves au succès et à la satisfaction, d'autres à l'échec et a l’insatisfaction. Le modèle utilisé le même que celui qui a servi à l'étude sur l’enseignement du français et dont nous avons présenté les résultats dans les pages précédentes.
Les résultats obtenus tendent à démontrer que malgré une légère supériorité de départ les filles au fur et à mesure qu’elles progressent dans leur scolarité sont amenées à délaisser les mathématiques beaucoup plus que ne le font les garçons. Ce phénomène ne serait pas dû à des aptitudes moindres en mathématiques, mais davantage à un délaissement et un manque de persévérance de la part des filles. Si à la fin des études scolaires, on compte plus de succès scolaire et de satisfaction en mathématiques chez les garçons que chez les filles, ce n’est pas dû au sexe en soi, mais à des attitudes et attentes de l’environnement socio-culturel. Il apparaît par conséquent, aux auteurs de l'étude, plus exact de reconnaître l'existence d'un phénomène d’acculturation différente des sexes par rapport aux mathématiques.
[83]
Les résultats de l’étude montrent également la multiplicité des relations et des facteurs explicatifs de la satisfaction 1'insatisfaction des élèves par rapport à l’enseignement et l'apprentissage des mathématiques, du succès ou de l'échec des élèves dans cette discipline. Le fonctionnement apparaît toutefois dominant dans ce jeu de facteurs. Dans ce contexte, l'action pédagogique du maître (élément du fonctionnement) sans constituer le seul facteur de succès ou d’insuccès, semble avoir un pouvoir non seulement formateur, mais également transformateur des flux qui proviennent des autres facteurs. C’est sûrement un aspect à considérer attentivement si l’on veut améliorer la satisfaction et le rendement des élèves par rapport aux mathématiques.

3.3.3.5. Les enseignants en tant que sous-système [footnoteRef:23] [23:  	S. AMHGAN et J. OUELLET "Les enseignants en tant que sous-système de l’école secondaire : une étude régionale". Revue canadienne d'éducation, vol. 9, no 2, printemps 1984.] 


De nombreuses investigations de type analytico-causaliste ont contribué à cerner de multiples facettes de l’enseignant et de son action. Elles ont comme caractéristique de ne considérer que quelques aspects particuliers à la fois. Une autre façon possible d’étudier le phénomène "enseignant" c’est de le considérer selon une perspective systémique. C’est ce que AMEGAN et OUELLET ont tenté de faire.
Les principaux résultats qui se dégagent de cette étude sont :

1. Les caractéristiques personnelles et professionnelles telles que la génération (âge, expérience ...), la scolarité et le sexe [84] sont souvent en interrelation avec la structure scolaire ou l’environnement dans lesquels travaille ou évolue l’enseignant (secteur, niveau, matières, type d’école, etc.).
2. L’une des caractéristiques actuelles du sous-système "enseignants”, est qu’il soit réservé avant tout aux enseignants les plus vieux et les plus expérimentés, donc très difficile d'accès aux plus jeunes enseignants. Quand ceux-ci ne sont pas marginalisés par le système, ils sont cantonnés dans l'enseignement des matières dont généralement aucun professeur ne veut, du moins au secteur général. La génération d'appartenance et/ou la scolarité son associées au fait d’enseigner ou non dans un secteur, dans une matière, dans un type d'école ou à un niveau scolaire donnée.
3. Les enseignants qui ont la chance d’œuvrer dans les structures qu’ils préfèrent ont généralement une attitude plus positive, sont plus satisfaits de leur travail, sont moins aliénés et sont plus positifs vis-à-vis des communications à l’école.
4. Les diverses composantes du “fonctionnement” sont très fortement interreliées à tel point que les relations pouvant exister entre l’une de ces composantes et d’autres éléments d’un autre volet du sous-système aboutissent indirectement à des relations de ces éléments avec l’ensemble du fonctionnement, mais à des degrés divers.
5. La dimension de 1’environnement la plus négativement liée à la communication et à la participation à la gestion de l’école est la bureaucratisation. Et comme les communications et la gestion sont en relation étroite avec les autres aspects du fonctionnement, on ne peut que deviner facilement la "réaction en chaîne” pouvant résulter d’un lien avec une trop grande bureaucratisation.
[85]
6. Pour l'enseignant, l’école de grande taille, en offrant plus d'opportunités de travailler dans les structures et l'environnement choisis (plus d’options, plus de niveaux et de secteurs), peut devenir une source de satisfaction.
7. Il n'y a pas de valeurs monolithiques caractérisant les enseignants : réformistes, centristes et conservateurs se côtoient parmi ces agents scolaires.
8. L'ensemble des caractéristiques du système scolaire tel que perçu par les enseignants laisse entrevoir la probabilité que le dit système, avec un corps enseignant de plus en plus vieux, se satisfasse du système tel qu'il est, devienne conservateur et donc indirectement moins réformiste et réponde de moins en moins à la définition du système d'éducation telle que véhiculée et désirée par la réforme des années soixante.

En choisissant d'analyser un ensemble de variables se rapportant à la structure, au fonctionnement, à l'évolution, à 1'environnement et aux finalités sous l'angle de leurs interdépendances et de leurs influences mutuelles, cela a permis d'apporter un nouvel éclairage sur certains phénomènes. Prenons par exemple la satisfaction ou l'insatisfaction au travail des enseignants.
L’étude de BIENSEMSTACK et al. (1963), tendait à montrer que la satisfaction ou 1’insatisfaction au travail des enseignants était associée à l’âge et à l’expérience. Les limites de l'approche classique ne leur ont pas permis de souligner d'autres relations. L'approche utilisée, par ailleurs, a permis de montrer que la satisfaction au travail est, d'une part, en relation directe avec le cadre de travail, le degré d’aliénation, l’attitude générale [86] envers l’école et le type de communications, et, d’autre part, en relation indirecte avec toutes les autres variables du fonctionnement, tel le degré de bureaucratisation.
Ainsi, l’approche utilisée permet de mieux saisir la complexité des phénomènes.

3.3.3.6. Impact de la taille de l’école sur le vécu scolaire [footnoteRef:24] [24:  	Ces résultats sont tirées d’une étude réalisée par L-P. BOUCHER et J. OUELLET, intitulée "L’impact de la taille de l’école secondaire sur le vécu scolaire", Revue canadienne d’éducation, vol. 9, no 1, hiver 1984, pp. 45-72.] 


La taille de l’école secondaire a été souvent considérée comme la source de tous ses maux. Etant donné les résultats souvent contradictoires des études traditionnelles, nous avons tenté d’aborder l’étude de cette question dans une perspective systémique.
La taille de l’établissement d’enseignement secondaire seule n’apparaît pas constituer un facteur déterminant de la qualité du vécu des gens qui y vivent, soit comme clients ou intervenants. Elle n’a pratiquement pas d’impact sur le vécu professionnel des enseignants. Un des facteurs clés serait plutôt la décentralisation de la prise de décision ou la gestion participative.
En ce qui concerne les élèves, la taille de l’école a des effets qui varient en fonction du niveau et du secteur d’études. Nous avons, en effet, constaté que : 1) il existe une relation négative importante, souvent significative, entre la taille de l’école et la plupart des dimensions du vécu scolaire des élèves du sec I et II, secteur général ; 2) il existe une relation généralement positive rarement significative entre la taille et le vécu scolaire [87] des élèves de sec. III et IV, secteur général ; 3) le secondaire III semble constituer un niveau charnière où se fait la transition entre une relation négative et une relation positive ; 4) pour 1'ensemble des élèves, sans distinction du niveau et secteur, il existe une relation généralement négative mais non significative entre la taille et le vécu scolaire.
Les résultats de l’étude tendent à appuyer l'idée d'avoir des écoles plus petites pour les élèves de sec. I et II et de limiter la fréquentation des grandes écoles aux élèves de sec. III et plus. Les premiers semblent avoir besoin d'un encadrement particulier que peut mieux offrir un établissement de petite taille. Les seconds se sentent par ailleurs plus à l'aise dans des établissements de grande taille. Le type d'environnement ou de cadre qu'offrent les grands ensembles semble répondre davantage à leur besoin de liberté et d'autonomie.
De leur part, les parents entretiennent des perceptions négatives envers les grandes écoles secondaires polyvalentes. Elles reposent, semble-t-il, davantage sur des préjugés que sur des faits. Plus ils sont informés de ce qui se passe à l'école, moins ils sont négatifs. Il serait donc important de mieux les informer de ce qui s'y passe. C'est, à notre avis, une des conditions nécessaires pour une revalorisation de l'école secondaire auprès des jeunes et à une plus grande implication des parents à la chose scolaire.
Une autre conclusion qui se dégage de cette étude est que les résultats obtenus remettent en partie en question ceux des recherches inventoriées. Aucune d'elles n'aborde à la fois le point de vue de différents groupes d’agents et ne fait de distinction entre les niveaux d'étude des élèves. Nous savons que, compte tenu [88] de ces facteurs, nous pouvons obtenir des résultats relativement différents. Il est par conséquent important de tenir compte d’un ensemble de facteurs.


3.3.3.7. Impact de style de gestion sur le vécu scolaire [footnoteRef:25] [25:  	Les résultats présentés ici sont tires d’une étude réalisée par L-P. BOUCHER, "L’impact du style de gestion sur le vécu scolaire dans les écoles secondaires publiques", Revue des sciences de l'éducation, (accepté pour publication).] 


Le mode de gestion adopté par une organisation a, selon LIICERT (1974), un impact important sur les attitudes, les motivations et les perceptions des employés et, par voie de conséquence, sur sa productivité. En d’autres termes, plus le mode de gestion est de type participatif (système 4) plus les employés sont satisfaits et meilleure est leur performance. Inversement plus il est de type autoritaire (système 1), moins ils sont satisfaits.
Le style de gestion pratiquée dans les écoles secondaires participantes au projet se situe dans les systèmes 2 et 3 selon la théorie de LIKERT. De façon plus précise, quatre écoles pratiquent un style de gestion de type autoritaire paternaliste et cinq écoles de type participatif consultatif. La taille de 1’établissement n’apparaît pas constituer un facteur déterminant du style de gestion.
Il semble qu’une gestion participative affecte positivement le vécu scolaire des élèves et des enseignants, de même que la perception qu’en ont les parents. Cet impact n’apparaît pas toutefois linéaire et uniforme. Chez les élèves, il varie en fonction des dimensions étudiées et du niveau de scolarité des répondants. Les élèves de sec. V, par exemple, paraissent davantage sensibles à ce [89] qui se passe dans leur école. Ce qui semble avoir pour effet d’affecter leurs attitudes et leurs comportements. Alors que le style de gestion est en relation significative avec plusieurs variables du vécu, il n’est pas relié avec le rendement scolaire et l’acquisition des connaissances. Chez les enseignants, il existe une relation significative entre le style de gestion et la grande majorité des dimensions du vécu scolaire. Pour les autres dimensions à l’exception du taux d’absentéisme, toutes les relations sont positives. Chez les parents, bien qu’il y ait peu de corrélations significatives entre le style de gestion et les dimensions du vécu tel que perçu par eux, la plupart des relations sont positives. Nous avons avancé l’hypothèse que cela pouvait être dû au fait que les parents étant dans l’ensemble moins près de l’école que les autres groupes d’agents étaient moins en mesure de sentir et d’en évaluer la qualité de vie. Il demeure que leurs perceptions vont dans le même sens que celles des autres groupes.
L’influence exercée par le style de gestion apparaît relativement complexe. Ses effets d’interaction sont multiples et divers. C’est ce qui ressort de nos investigations en rapport avec quelques dimensions du vécu des élèves, à savoir la qualité de l’enseignement et de l’encadrement, le rendement scolaire et l’absentéisme des élèves. Nous constatons, entre autres, que lorsqu’il existe un style de gestion de nature plutôt participative, les enseignants sont moins aliénés, ont une attitude plus positive face à leur travail, le climat qui prévaut dans l’école est perçu comme étant meilleur, la qualité de leur enseignement s’améliore selon la perception qu’en ont les élèves et les parents. Nous retrouvons sensiblement le même profil en ce qui concerne la qualité d’encadrement des élèves tant sur le plan personnel que pédagogique.
[90]
Une gestion participative semble donc favoriser l’émergence d’attitudes et de comportements qui à leur tour sont capables d’affecter la qualité de l’enseignement et de l’encadrement des élèves Par ailleurs, contrairement à ce que nous aurions été porté à penser, un style de gestion de nature participative tend à entraîner une augmentation des absences chez les élèves. Il semble raisonnable de penser qu’un tel style de gestion conduise à un relâchement des contrôles et donc a une augmentation des absences, au moins à court terme. Il se peut toutefois que, à plus long terme, l’implantation d’une véritable gestion participative amène un renversement de la situation.
En ce qui concerne le rendement scolaire des élèves, la dynamique s’avère un peu différente. Le style de gestion n’apparaît pas être un facteur déterminant. Le rendement scolaire serait plutôt influencé par une diversité de facteurs dont certains sont reliés aux caractéristiques des élèves comme le statut socio-économique des parents, d’autres au fonctionnement de l’école comme la sévérité des règlements, et à des caractéristiques de 1’établissement telles son âge et sa taille. Le style de gestion n'entraînerait donc pas un meilleur rendement, tout au moins à court terme. Il est possible qu’à long terme ce soit différent.
En résumé, nous pouvons conclure que, bien que le style de gestion adopté par un établissement scolaire constitue un facteur important de la qualité de vie d’un établissement d’enseignement secondaire de par la dynamique qu’il crée, il n’en constitue pas pour autant un facteur unique de son efficacité (rendement, absentéisme).
[91]

3.3.3.8. Égalité des chances [footnoteRef:26] [26:  	Les résultats présentés sont tirés de l'étude de J. MOROSE et J. OUELLET, "caractéristiques des étudiants du secteur professionnel dans les écoles secondaires publiques au Saguenay—Lac-St-Jean". Journal de l'Association canadienne de la formation professionnelle". Vol. 17, no 7, mai 1981, pp. 35-48.] 


Il existe une relation certaine, quoique non substantielle entre, d’une part, plusieurs variables socio-culturelle (nombre d'enfants dans la famille, le rang qui y est occupé par l'enfant, la scolarité des parents, l'occupation du père et le travail des parents à l'extérieur du foyer) et, d'autre part, l'orientation scolaire et le rendement académique. En d’autres mots, un enfant provenant d'un milieu socio-économique et culturel défavorisé à moins de chance de réussir sur le plan scolaire et en a plus de se retrouver dans le secteur professionnel long ou court ou en éducation spéciale. Il est certain qu'on ne peut attribuer l'orientation scolaire et le succès académique à une seule cause déterminante. Il semble que c'est plutôt un ensemble de facteurs qui entraînent tel niveau de succès académique et telle orientation scolaire.
L'orientation et le rendement scolaires semblent également affectés par des facteurs propres à la situation scolaire, tel le rendement à l'élémentaire, le degré d'absentéisme et la difficulté de s'adapter à l'école. Cette dernière a donc une part de responsabilité en égard à l'égalité des chances.
On peut se demander qu'advient-il de l’égalité des chances poursuivi par la réforme scolaire ? Il semble qu'il y ait égalité d'accès, mais non égalité des chances. Autrement dit tout individu quelque soit son sexe, sa race, sa religion et son origine socio-économique [92] peut avoir accès à l’école, mais il n’a pas nécessairement les mêmes chances. Si un étudiant vient, par exemple, d’un milieu dit défavorisé, il a plus de chance que celui qui viendrait d’un milieu dit favorisé de se retrouver dans le secteur professionnel et de moins bien réussir sur le plan académique. Il s’avère toutefois que l’école a une part de responsabilité.
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Au lieu d’aborder l’étude de phénomènes scolaires sous l’angle dualiste cause - effet nous avons cherché, à l’aide d’un modèle systémique, de les aborder dans leur totalité et complexité. En d’autres termes nous avons cherché à mettre en évidence non seulement les relations et interactions ou interdépendances qui existent entre les éléments propres à leur structure et leur fonctionnement comme c’est souvent le cas, mais également entre ceux se rapportant à leur évolution, leur environnement et leurs finalités (valeurs).
Comme nous avons pu le constater à partir des résultats obtenus dans plusieurs études, cette approche nous a permis d’apporter des éclairages nouveaux sur un certain nombre de questions et de mieux saisir la complexité et 1’interdépendance des phénomènes. Certes, certaines interrelations sont plus importantes que d’autres, mais elles font toutes partie d’un système et, à ce titre, peuvent être le point de départ ou l’aboutissement de relations complexes. On ne peut par conséquent les négliger.
L’approche utilisée présente toutefois des limites. Elle ne permet pas de mettre en lumière pourquoi les choses se passent comme elles se passent. Il s’avère important de comprendre les processus par lesquels les flux d’information, d’énergie et de matière ont cours dans le ou les système(s) étudié(s). Nous verrons dans le chapitre suivant, dans quel sens nous nous proposons de poursuivre l’étude de la dynamique de l’école secondaire.

[93]
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Nous avions entrepris, dans le cadre du projet OH, l’étude de la dynamique de l’école secondaire selon une perspective d’analyse systémique, c’est-à-dire de façon à mettre en évidence les multiples interactions et interdépendances entre l’ensemble des composantes du système étudié. Bien que cette façon d’aborder un tel objet d’étude nous ait permis d’apporter un éclairage nouveau sur un certain nombre de phénomènes comme nous avons pu le constater à partir des résultats des études présentées au chapitre précédent, nous nous sommes rendu compte toutefois que cette approche avait ses limites. En d’autres termes, bien que les résultats de nos études nous aient permis de mettre en évidence des constellations d’interactions entre les variables constituant les phénomènes étudiés et celles se rapportant à leur environnement, ils ne nous permettent pas toujours d’expliquer pourquoi cela se passe ainsi.
L’approche utilisée bien que se situant dans une perspective systémique ne s’est donc pas avérée suffisante pour comprendre la dynamique sous-jacente aux phénomènes étudiés. Il nous faut par conséquent pousser plus loin nos investigations.
[94]
Pour comprendre pourquoi les choses se passent comme elles se passent ou pourquoi les gens agissent comme ils le font, dans un système donne, il nous semble nécessaire de s’attaquer aux processus sous-jacents aux phénomènes qui ont cours dans un établissement scolaire. C’est dans ce sens que s’orientent nos recherches actuelles, et dont nous voulons présenter les principaux éléments au cours du présent chapitre [footnoteRef:27]. [27:  	La recherche que nous présentons au cours du présent chapitre à été conçue par les personnes suivantes : Samuel Amégan, Gilles-A Bonneau, Louis-Philippe Boucher et Joseph Morose. Tous sont professeurs à 1'Université du Québec à Chicoutimi.] 

D’une façon plus précise, nous présenterons, dans un premier temps, la problématique et les objectifs de la recherche, puis dans un second, nous préciserons les éléments théoriques et méthodologiques sur lesquels s’appuient cette recherche et enfin, la méthodologie que nous entendons utiliser pour réaliser les objectifs visés, ainsi que ses différentes phases de réalisation.
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Notre recherche antérieure a laissé un bon nombre de questions sans réponse. Voici à titre d’exemple quelques unes de ces questions. Comment expliquer le fait que les professeurs n’arrivent pas à donner aux élèves le goût d’apprendre malgré le fait qu’ils disent en majorité les aimer et être satisfaits de leurs cours. Comment se fait-il que les enseignants se disent satisfaits de leur travail alors qu’ils ont une perception plutôt négative des élèves ? Comment se fait-il que les parents se plaignent de ne pas être suffisamment informés de ce qui se passe dans l’école de leur enfant alors qu’ils ne désirent pas s’impliquer davantage ? Comment se produit graduellement l’orientation de certains élèves vers le professionnel courts ? Comment expliquer le haut degré de satisfaction des administrateurs par rapport à celui des autres [95] catégories d’agents ? Voilà quelques unes des questions auxquelles nos analyses statistiques n'ont pu apporter de réponses satisfaisantes.
Pour parer à ces déficiences et progresser de façon significative dans la connaissance de la dynamique de l’école secondaire, il nous apparait essentiel de s’attaquer aux processus par lesquels se produisent les transformations qui ont cours à l’intérieur de l’école. En d’autres termes au lieu de nous limiter à connaître les perceptions, les attitudes et les comportements des gens en rapport avec un certain nombre de choses ou de situations, il nous semble nécessaire de comprendre pourquoi, compte tenu des structures en place, ils perçoivent les choses et les évènements comme ils le font, pourquoi ils adoptent telle attitude ou tel comportement dans une situation donné, comment ils interprètent les informations qui leurs viennent d’un autre niveau, quelles sont les contraintes auxquelles ils font face dans les réalisation de leurs projets, etc.
La recherche que nous amorçons présentement a ainsi pour objectif général d’augmenter notre connaissance de la dynamique de l’école secondaire par l’étude des processus sous-jacents à un certain nombre de phénomènes qui ont cours dans un établissement scolaire donné. De façon plus concrète, cette recherche tentera d’apporter des éléments de réponse à des questions telles que : comment s’exercent les rapports de force entre les divers groupes d’agents, de quelle façons se fait la communication entre les divers niveaux de l’organisation, comment se vit la concertation en vue de la définition des grandes orientations de l’école et du choix des moyens pour les réaliser, comment se réalise et se vit la transmission et l’acquisition des connaissances, qu’est-ce qui permet au système d’encadrement d’atteindre ses objectifs, etc. Enfin, l’ensemble des connaissances générées devraient permettre à l’équipe de recherche d’élaborer un modèle qui rende compte de la dynamique d'ensemble de l’école secondaire.

[96]
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Dans la présente recherche, les fondements épistémologiques, théoriques et méthodologiques que nous adoptons s’inscrivent dans une vision systémique de l’univers. Il nous apparaît utile de rappeler sommairement les principes sur lesquels nous fondons notre approche méthodologique et les présupposés théoriques sur lesquels repose notre conception des organisations humaines.

4.2.1. Du paradigme cartésien au paradigme systémique.

Jusqu’à tout récemment, la conception scientifique dominante s’inscrivait principalement dans l’hérédité culturelle d’Aristote, Newton et Descartes. L’étude de la nature reposait sur au moins deux postulats :
le réel était considéré comme extérieur au sujet et pouvait par conséquent être connu " en soi 2) la réalité n’était pas unité, mais diversité.
La science classique était fondée sur l’objectivité, c’est-à-dire sur un univers constitué d’objets isolés soumis à des lois objectivement universelles. Selon cette vision, l’objet existe indépendamment du chercheur et de son environnement. On détermine d’autant mieux la réalité dite "objective” qu’on l’isole expérimentalement. L’objectivité de l’univers tient à la fois de son indépendance de l’observateur et de celle de son milieu naturel (MORIN, 1977 ; CAPRA, 1982).
Dans le sillon du paradigme cartésien, les recherches, aussi bien en sciences naturelles qu’en sciences humaines, reposent principalement sur des "objets" fragmentés et isolés. La partie plutôt que le tout, le simple plutôt que le complexe est considéré(e). Ainsi pour connaître la [97] réalité, on la décompose en ses éléments simples en tentant d'en identifier les propriétés. Pour l'expliquer, on cherche à découvrir les règles simples à partir desquelles s'opèrent les combinaisons variées et les constructions complexes (MORIN, 1977).
Certaines "anomalies" donnèrent lieu non seulement à des "crises" et à de nouvelles théories, mais contribuèrent à révéler les limites du paradigme cartésien (KUHN, 1972). Depuis près d'un siècle, plusieurs travaux tant en sciences naturelles qu'en sciences de l'homme, ont concouru à l'avènement du paradigme systémique qui diffère essentiellement du précédent par quatre principes majeurs :

1)	La complexité de l'univers : L'univers n'est pas constitué d'entités élémentaires, simples et isolées mais plutôt d'unités organisées ou de systèmes s'imbriquant les uns dans les autres sous forme de hiérarchie. L'univers est donc conçu comme un ensemble de systèmes enchevêtrés les uns sur les autres dont chacun pouvant être à la fois partie et tout. Un système simple et isolé est une abstraction (KOESTLER, 1973 ; MORIN, 1977).
2)	L'interaction dynamique : Les organisations qui peuplent notre univers ne sont nullement des assemblages d'éléments fixes ou au repos, mais sont en activité permanente (interactions, transformations, générations, etc.). Ce qui implique que, pour se maintenir et évoluer, elles ont besoin d'un mode de régulation. (Von Betterlanffy, 1973, MORIN, 1977).
3)	La finalité : La science traditionnelle s’était développé en extirpant tout principe de finalité en son sein. Cette dernière fut réhabilitée par la cybernétique. Dans les organisations vivantes, elle n’est [98] toutefois pas préalable à l’organisation. Selon cette façon de voir, il existe une relation complexe entre causalité interne et causalité externe (JDRIN, 1977 ; Le Moigne, 1977).
4)	L'interdépendance du chercheur et de l'objet : La réalité n’apparait plus comme indépendante de l'être humain qui non seulement en fait partie mais participe à sa construction. De plus, le chercheur n'est pas neutre. Il part avec ses présupposés, ses valeurs et ses méthodes de recherche. On doit en tenir compte. (MDRIN, 1977, ZUKAV, 1980, CROZIER et FRIEDBERG, 1977).

Le paradigme systémique modifie par conséquent les règles du jeu en ce qui a trait à l'investigation scientifique. C'est dans cette perspective que se situe nos travaux. Nous endossons le point de vue selon lequel tout être vivant, tout objet physique et toute organisation humaine peut être considéré(e) et étudié(e) comme un système. Notre monde serait un agrégat de systèmes imbriqués de façons multiples et hiérarchisés.
Les êtres vivants sont des systèmes ouverts, c'est-à-dire entretiennent des relations avec leur environnement dans lequel ils puisent matière, énergie et information. Leur organisation (auto-organisation) s'opère par communication et information. Pour évoluer, ils ont besoin d'une certaine variété sans quoi ils sont condamnés à mourir.

4.2.2. Conception des organisations humaines.

Toute organisation humaine existe dans un contexte donné. Quels que soient ses objectifs, elle ne peut faire abstraction, pour assurer son fonctionnement et son évolution, de son environnement. L'ensemble structuré [99] de rapports humains qui sous-tend l’organisation n’est pas toutefois façonnée passivement par des contraintes situationnelles, comme l’ont souligné CROZIER et FRIEDBERG (1977), mais plutôt par des mécanismes d’échange et d’influence réciproques à travers lesquels 1’organisation structure sa situation, tout autant qu’elle est structurée par elle. Il ne suffit pas par conséquent d’étudier l’impact des déterminants de la situation sur le système d’action interne, il faut en plus étudier les mécanismes de régulation qui gouvernent l’ensemble du système.
Nous adhérons au point de vue de CROZIER et FRIEDBERG (1977), à savoir que "nous surévaluons beaucoup trop la rationalité du fonctionnement des organisations". Nos études sur la vie des organisations scolaires ont révélé jusqu’à quel point les comportements humains sont complexes et comment ils échappent au modèle simpliste d’une coordination mécanique ou d’un déterminisme simple. La principale raison, c’est que l’homme garde toujours un minimum de liberté, car même dans des situations de dépendance ou de contrainte, il ne s'adapte pas passivement aux circonstances. Il demeure capable d'agir sur elles.
Les acteurs dans une organisation ne sont jamais totalement libres. Ils sont certes influencés par le système en place, mais ce dernier est en revanche influencé par les pressions et les actions des acteurs. En somme, même s'ils sont de toute évidence influencés par les contraintes et le type de structure et de fonctionnement qui leur est imposé, ils demeurent capables de calcul et de manipulation en fonction des circonstances et des actions de leurs partenaires.
Il serait par conséquent illusoire, selon CROZIER et FRIEDBERG (1977) de chercher l’explication des comportements uniquement dans la rationalité [100] de l’organisation, à savoir ses objectifs, ses fonctions et ses structures, comme s’il s’agissait là d’un ensemble de données auxquelles les individus ne pourraient plus que s’adapter pour y conformer leur conduite. Il ne faut pas par contre tomber dans la démarche inverse, c’est-à-dire ne tenir compte que des acteurs pour comprendre la dynamique des organisations; Pour comprendre ce qui se passe, il faut prendre en considération ces deux points de vue. Le concept de jeu devrait permettre de les intégrer et les dépasser (CROZIER et FRIEDBERG, 1977).
Dans les systèmes d’activités humaines que CROZIER et FRIEDBERG (1977) appellent "Systèmes d’action concrets", la régulation s’opère non par des mécanismes automatiques d’ajustement mutuel, mais par des mécanismes de jeux à travers lesquels les calculs rationnels "stratégiques" des acteurs se trouvent intégrés. Les contraintes jouent certes un rôle sur le comportement, mais elles ne le déterminent pas directement. Elles rendent cependant possible le maintien des jeux qui l’orientent. Ce qui est régulé ce sont les jeux et non les personnes. Selon cette façon de voir, une organisation est toujours, à la fois, un système de régulations semi-conscientes et un ensemble "rationnel", structuré et finalisé.
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Compte tenu de notre grand objectif de recherche, à savoir comprendre la dynamique de l’école secondaire et de notre conception des organisations humaines en tant que systèmes d’action concrets, il nous fallait adopter une approche méthodologique non conventionnelle reposant sur les principes du paradigme systémique. La complexité et 1’interdépendance des systèmes et sous-systèmes le constituant, leur vitalité (auto-régulation, transformation, évolution), le rôle et la participation des acteurs et des chercheurs rendent inadéquate l’approche [101] qui serait d’abord et exclusivement analytique. La méthode qui nous apparait la plus appropriée pour étudier la dynamique de l’école secondaire est la modélisation.
Mous tenterons, dans un premier temps, de préciser ce que nous entendons par "modélisation”, puis dans un second, de décrire les étapes prévues, ainsi que les moyens envisagés pour la réaliser.

4.3.1. Ce qu’elle est

La modélisation est un processus par lequel nous entendons reconstituer la dynamique sous-jacente aux phénomènes étudiés de façon à le représenter sous forme d’un modèle qui rende compte le plus exactement possible de ce qui se passe. Cette démarche ne repose pas sur une approche analytique seule, ni sur une approche qui consisterait à concevoir un modèle au moyen d’un outil tel le système général, comme nous le propose J.-L. Le Moigne (1977), mais plutôt sur un processus dialectique entre la déduction et l’induction.
La démarche déductive part du système pour découvrir les structures, les contraintes et les contingences qui exercent un certain impact sur les relations, les jeux et les stratégies entre les acteurs. La démarche inductive part des acteurs de leur vécu pour comprendre la nature des relations, des jeux et des stratégies entre les acteurs, lesquels conditionnent le fonctionnement et l’évolution du système. La modélisation constitue donc selon nous une démarche heuristique d’appréhension de la dynamique de l’école.
Voici de façon schématique comment ce processus peut se dérouler (figure 1). Le chercheur construit progressivement l’objet d’étude (la dynamique de l’école secondaire) au moyen de son système de représentation, [102] lequel possédant les propriétés d’un système ouvert. C’est à partir de la connaissance qu’il a de l’objet et des représentations qu’en ont les acteurs qu’il élabore un premier modèle. Ce modèle temporaire est soumis pour fin de validation aux acteurs autant de fois qu’il est nécessaire et réajusté en conséquence jusqu'à ce qu'il parvienne à un modèle satisfaisant.

[image: ]
Figure 1 : Schéma du processus méthodologique

4.3.2. Phases de modélisation

Cette modélisation se réalisera selon un processus comportant huit phases (figure 2). Nous expliciterons succinctement chacune d’elles et indiquerons les moyens que nous entendons utiliser pour arriver aux objectifs visés.

[103]
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Figure 2 : Phases de modélisation
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Phase 1 : modèle initial

Cette première étape consistera pour les chercheurs, compte tenu de l’état actuel de leur connaissance de l’école secondaire et des caractéristiques propres à tout système ouvert (MARGEAU, 1981, LAS2LO, 1972), à élaborer un modèle théorique de la dynamique de l’objet étudié. Bien que général, ce modèle servira de "grille” pour la cueillette et l’interprétation des données factuelles (phases II et III).

Phase II : Première cueillette d’informations

Ce qui nous intéresse à ce moment-ci, c’est de connaître l’ensemble du système (sous-système) qu'est l'école secondaire en regard de ses finalités et objectifs, ses structures et ses modes de fonctionnement, qui, comme on le sait, sont intimement interreliés. De façon plus précise, ce qui nous voulons savoir, c'est comment sont réparties et s’exercent les responsabilités a l'intérieur de 1’organisation (ligne d’autorité), comment se prennent les décisions (mécanismes de participation et processus de prise de décision), comment circulent les informations, comment sont encadrés les étudiants, comment sont acquises et transmises les connaissances, comment s’exercent les rapports d’influence entre les divers groupes d’agents à l’intérieur de l’école et entre l’école et la société, etc.
Les données dont nous aurons besoin pour réaliser une représentation sommaire (essentiellement descriptive) de la dynamique de l’école [105] étant de nature factuelle, nous prévoyons les obtenir au moyen 1) des documents officiels de l’école et 2) d’entrevues auprès de personnes autorisées, c’est-à-dire qui connaissent bien les aspects structurels et fonctionnels de l’école sur lesquels nous voulons avoir des informations.


Phase III : Représentation sommaire de la dynamique

Les informations recueillies seront analysées au moyen d’une grille conçue à cette fin et interprétées à l’aide du modèle initial.
Cette première représentation de la dynamique de l’école de nature essentiellement descriptive, devrait nous permettre d’en connaître ce que nous pourrions appeler, la ’’ mécanique ”, Elle devrait en quelque sorte nous permettre d’en saisir les éléments (sous-systèmes), les articulations et la fonctionnalité selon une conception systémique.

Phase IV : Confrontation de notre représentation
auprès des acteurs

Il s’agira de soumettre aux acteurs pour fin de validation l’interprétation que nous avons faite des données au moyen de notre modèle de départ. Nous voulons en somme vérifier si 1’interprétation que nous donnons aux faits correspond à la réalité. Si les divergences sont importantes, nous devrons aller chercher d’autres informations en reprenant les phases II et III. Lorsque le modèle s'avérera adéquat, on passera à la phase suivante.

Phase V : Deuxième cueillette d’information

À cette étape-ci de la recherche, nous chercherons particulièrement à comprendre ce qui se passe et pourquoi cela se passe ainsi. Pour [106] cela, il s’avère nécessaire de comprendre comment et pourquoi les acteurs se comportent comme ils le font à l’intérieur du système étudié. De façon plus concrète, nous tenterons d’identifier 1) les stratégies adoptées par les acteurs en fonction des contraintes imposées par le système qu’est l’école, 2) les règles des jeux qui conditionnent leurs stratégies, 3) les modes de régulation qui permettent aux systèmes d’action de se maintenir et d’évoluer. À cette fin, nous procéderons à la cueillette d’informations concernant la représentation que les acteurs se font de la situation, leurs attitudes (réactions émotives) face à cette situation, les objectifs qu’ils poursuivent, leurs motivations, les contraintes auxquelles ils sont soumis, les actions qui leur sont possibles et les ressources dont ils disposent et ce, en rapport avec un certain nombre de dimensions de l’école (prise de décision, communication, transmission et appropriation des connaissances, finalités et objectifs, etc.).
Les instruments de cueillette d’information que nous entendons utiliser à cette phase-ci de la recherche sont : 1) l’entrevue, 2) le questionnaire et 3) l’observation participante. L’entrevue quoique onéreuse en temps, nous apparaît constituer le moyen le plus approprié pour recueillir le type de données (de nature essentiellement qualitative) dont nous aurons besoin pour comprendre le comportement des acteurs. Le questionnaire et l’observation participante constitueront des moyens complémentaires. Nous utiliserons auprès des catégories d’agents dont le nombre d’individus est trop élevé (étudiants, enseignants et parents) pour être interviewés dans une proportion suffisante à nous assurer une bonne représentation de tous les sous-groupes, le questionnaire en plus de l’entrevue. Celui-ci nous permettra de voir dans quelle mesure tel point de vue ou telle perception est partagé(e) par les autres membres de son groupe. Ces données pourront nous servir de point de repère à la phase suivante. Enfin, l’observation participante nous permettra de recueillir un ensemble d'informations qui [107] ne pourraient être obtenues autrement. Celles-ci devraient, d’une part, nous guider dans la poursuite des entrevues, et, d’autre part, nous aider dans l’interprétation des données.

Phase VI : Représentation complexifiée de la dynamique

À une connaissance des éléments constitutifs (sous-systèmes) de l’école x dans ses aspects structurel et fonctionnel s’ajoutera une connaissance du comment et du pourquoi les acteurs se comportent comme ils le font à l’intérieur du système étudié. Nous disons donc que notre représentation de l’école se complexifiera puisqu’elle intégrera le vécu des acteurs.
Les données recueillies par questionnaire seront traitées par informatique selon les procédures statistiques habituelles. Celles obtenues par entrevues feront d’abord l’objet d’une analyse de contenu en fonction d’un certain nombre de dimensions telle la communication, la prise de décision, la transmission et l’acquisition des analyse comparative des données (attitudes, valeurs, comportements, opinions) entre les individus d’un même groupe d’acteurs et entre les divers groupes toujours en fonction des dimensions retenues.
À partir de ces données, nous dégagerons les diverses stratégies adoptées par les acteurs compte tenu des contraintes imposées par le système. Nous identifierons les règles des jeux qui conditionnent l’éventail des stratégies possibles et nous mettrons en évidence les formes de régulation par lesquels les systèmes d’action sont maintenus en opération. Ces systèmes d’action constituent ce que nous pouvons appeler des systèmes de transformation. C’est en reconstituant les divers systèmes [108] d’action et leurs relations fonctionnelles, et ce en rapport avec les dimensions étudiées que nous pourrons, croyons-nous, mieux comprendre ce qui se passe et pourquoi cela se passe ainsi.

Phase VII : Confrontation
de nos représentations auprès des acteurs.

Lorsque nous aurons reconstitué en rapport avec chacune des dimensions étudiées les systèmes d’action présents et montré leurs interrelations fonctionnelles, nous soumettrons aux acteurs les représentations que nous nous en faisons pour fin de validation. Si ces représentations ne sont pas jugées valides par les acteurs, nous reviendrons aux phases V et/ou VI pour recueillir les informations complémentaires si nécessaire et/ou pour reprendre l’analyse et 1’interprétation des données. Si, par ailleurs, les représentations que nous faisons des processus étudiés s’avèrent adéquates, nous passerons à la phase VIII, soit la modélisation finale.


Phase VIII : Modélisation finale

De l’ensemble des représentations élaborées aux phases antérieures, nous tenterons de construire un modèle qui rendra compte de la dynamique d'ensemble de l'école x en dégageant la signification des interrelations entre les processus. Ce modèle devrait être isomorphe au système général et l'homorphe à l'objet d'étude, soit l'école x.
[109]
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Mieux comprendre la dynamique de l’école secondaire par l’étude des processus sous-jacents aux phénomènes qui y ont cours constitue sans aucun doute un défi de taille. Reconstituer cette dynamique au moyen d’un processus de modélisation est ce qui lui donne son caractère original. Nous croyons par conséquent que cette recherche pourra avoir un apport important sur les plans théorique, méthodologique et pratique.
L’élaboration de modèles ayant les propriétés des systèmes ouverts est de nature à contribuer au développement de la théorie des systèmes. Des caractéristiques communes aux autres types de systèmes pourront être mises en évidence. Il en sera ainsi pour les caractéristiques qui leur sont propres.
Au plan méthodologique, la modélisation comme mode d’appréhension de la dynamique de l’école secondaire constitue, selon nous, une méthode originale de connaissances. Si elle s’avère fructueuse, elle pourra servir à l’étude de nombreux phénomènes humains.
Les modèles qui seront générés devraient en plus d’apporter une compréhension de ce qui se passe dans une école secondaire, permettre la mise au point d’instruments de diagnostic qui soit de nature explicative plutôt que descriptive. En comprenant mieux ce qui se passe et pourquoi cela se passe ainsi, les agents concernés seront mieux en mesure d’initier des actions susceptibles d’améliorer la qualité de l’éducation.
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Au début des années 70, l'école secondaire québécoise était en crise aigüe. Les critiques affluaient de tous les groupes d'agents ; parents, élèves, enseignants, administrateurs, etc. La critique qui revenait le plus souvent était sa "déshumanisation”. On y dénonçait son climat impersonnel, son manque de relations humaines et d’encadrement, son mode de fonctionnement trop rigide et bureaucratique. L'école était souvent comparée à une usine dans laquelle les individus n’étaient que des numéros ou des robots. En lisant ce qui était rapporté dans les journaux de l’époque, on avait l'impression d'être en présence d'une espèce de monstre qu'on ne savait pas très bien par quel bout attaquer.
Aider l’école secondaire à trouver des éléments de solution qui répondent aux besoins véritables des personnes concernées et à ceux de la société, c'est ce qui a animé et anime toujours notre équipe de recherche. C'est dans ce but qu'elle été réalisé le projet "Opération Humanisation" et que se poursuivent nos travaux de recherche.
Pour notre propre bénéfice et celui des personnes intéressées à ce genre de préoccupation, nous avons cru utile de faire une rétrospective de notre démarche de recherche et de réunir dans un seul document une synthèse des principaux résultats que cette recherche a générés. Nous avons voulu de plus indiquer dans quel sens s'orientent nos travaux de recherche actuels.
Les conclusions qui se dégagent de nos travaux peuvent se regrouper sous les trois thèmes suivants : 1) le déclenchement d'un processus d'autodéveloppement, 2) la dynamique de l'école secondaire, et 3) l’apport de la recherche au plan méthodologique.
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Nous avions postulé dès la conception de notre projet de recherche que le fait, pour une organisation scolaire, de mieux connaître l’état de son fonctionnement était de nature à favoriser le déclenchement d’un processus d’auto-développement. Nous nous appuyions sur le principe que tout organisme a besoin de "feedback" pour pouvoir s’ajuster et se transformer s’il y a lieu. Nous savions aussi que tout changement était susceptible de provoquer des résistances. C’est pourquoi il était important que les actions visant à améliorer leur fonctionnement soient initiées par les agents des écoles participantes et non par les chercheurs. Ce qui était de nature croyons-nous à limiter ces résistances. Il était donc important que le plus grand nombre d’individus des divers groupes d’agents s’impliquent dans ce processus.
Les résultats de notre recherche tendent à confirmer ce point de ' vue. La majorité des écoles participantes au projet ont effectivement mis en place un processus de changement organisationnel dans le but d’améliorer leur fonctionnement et ainsi le rendre plus conforme aux objectifs de 1’institution et aux besoins des personnes concernées. Ce qui nous apparaît particulièrement intéressant c’est que cette opération a, dans la moitié des écoles, aidé à la mise en place d’une table de gestion et d’une habitude de concertation. Sur ce plan, nous pouvons dire que notre projet a réalisé en bonne partie son objectif premier, c’est-à-dire aider les écoles secondaires à devenir plus humaines.
Une connaissance riche et significative par les acteurs de ce qui se vit dans un établissement scolaire nous apparaît constituer une condition essentielle pour que des changements soient initiés et puissent porter fruit. C’est en s’appropriant leur réalité que les personnes impliquées deviennent effectivement capables de la transformer et de l’ajuster à leurs besoins et à ceux de la société. Par le fait même, l’école peut devenir [112] de plus en plus humaine. Bien que cette condition soit essentielle, elle n’apparaît pas toutefois suffisante. D’autres conditions doivent également être respectées, tel un délai assez court entre la cueillette et le retour des données à l’école, un haut niveau de motivation chez les agents à vouloir s'améliorer, une formation et une préparation adéquate des leaders et des données suffisamment significatives.
Les résultats se rapportant à la dynamique de l’école, bien qu’encore partiels, sont nombreux et intéressants. Sans vouloir faire un résumé des résultats présentés dans le troisième chapitre, nous voulons souligner à titre d’illustrations, quelques uns d’entre eux.
L’école secondaire apparaît constituer un champ de forces dont l’enjeu est, pour l’instant, plutôt diffus. Des divergences profondes entre les groupes d’agents se manifestent sur plusieurs aspects, en particulier sur le plan des valeurs et des finalités que l’école devrait poursuivre. Ces divergences, on peut le supposer, sont de nature a créer des tensions importantes entre l’école et son environnement et entre les divers groupes d’agents à l’intérieur de l’école. Il s’avère par conséquent important pour les divers groupes d’agents de prendre conscience de ces divergences afin de pouvoir composer avec elles.
Le niveau de satisfaction de tous les groupes d’agents, à 1’exception des parents, est nettement plus élevé que nous l’aurions cru. Chez les enseignants le degré d’aliénation est d’ailleurs relativement faible. Chez les élèves, une majorité d’entre eux se sont dit assez et beaucoup satisfaits de leur école, de l'enseignement reçu et des apprentissages faits. Il demeure toutefois qu’une proportion assez importante d’élèves sont plutôt tièdes ou désabusés de l'école. Ces derniers sont en nombre [113] suffisant dans certaines écoles pour qu’ils aient des effets néfastes sur l’ensemble. C’est un groupe auquel il serait urgent de s’attaquer dans le but de trouver des solutions qui conviennent à leurs besoins.
L’inégalité des chances demeure d’ailleurs problématique. L’école n’a pas encore réussi à aider efficacement les jeunes en difficulté d’adaptation scolaire et qui proviennent dans une bonne proportion d’un milieu socio-économique et culturel dit défavorisé.
La taille de l’école n'apparaît pas avoir les effets catastrophiques qu'on le croyait généralement. Elle aurait même des effets positifs sur le vécu scolaire des élèves de sec. IV et V. Il serait toutefois préférable de réserver aux élèves de sec I et II des écoles de petite taille.
La variable qui s'est révélée comme affectant le plus la qualité du vécu scolaire est le style de gestion. Les directions d'écoles ont tout intérêt à adapter un style de gestion qui favorise le plus possible la participation de tous les groupes d'agents à la prise de décision. Le climat de l’école et la satisfaction
Un autre apport important de notre recherche se situe au plan méthodologique. Convaincu de l’incapacité de la méthode traditionnelle à tenir compte de la complexité de l'objet d'étude, nous avons opté pour une approche de nature systémique. Au lieu d'aborder l'étude des phénomènes scolaires sous l’angle dualiste cause-effet, nous avons cherché à les aborder dans leur totalité et complexité, c’est-à-dire en essayant de mettre en évidence l’ensemble des interactions à leur structure, leur fonctionnement, leur évolution et leur environnement, compte tenu de leurs finalités. Cette approche nous a permis d’apporter des éclairages nouveaux sur un certain [114] nombre de questions (ex : perception des élèves concernant l’enseignement du français et des mathématiques) et de mieux saisir la complexité et 1’interdépendance des phénomènes étudiés (ex : impact du style de gestion).
Le fait d’aborder l’étude d'un phénomène de façon à mettre en évidence les interactions multiples qui existent entre ses composantes, bien que très éclairant, présente toutefois des limites qui doivent être dépassées. Cette façon de faire ne permet pas toujours, en effet, de mettre en lumière pourquoi telle relation existe entre deux ou plusieurs variables. En d’autres termes, on ne sait pas pourquoi les choses se passent comme elles se passent. Il nous semble par conséquent nécessaire de s’attaquer aux processus par lesquels les choses se maintiennent et se transforment à l’intérieur du système étudié.
Compte tenu de la nature de l’objet d’étude (étude des processus) et la conception que nous nous faisons de la réalité humaine et sociale, la méthode qui nous apparaît la plus appropriée pour en saisir la dynamique est la modélisation. Elle consiste à reconstituer progressivement la réalité étudiée et à s’en faire une représentation ou un modèle à partir d’une part, de la connaissance que nous en avons et des représentations qu’en ont les acteurs.

En somme, après avoir utilisé une méthode essentiellement analytique, bien que systémique (analyse de système), nous optons pour une méthode qui favorise un processus dialectique entre la déduction et l'induction. Si elle s’avère fructueuse elle pourra servir à l’étude de nombreux phénomènes humains et sociaux.
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